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RESUMO 
 
O objetivo desta dissertação é analisar as práticas colaborativas de escrita que surgem durante 
uma atividade realizada por meio da ferramenta digital Google Drive que facilita e 
potencializa o trabalho colaborativo e que contou com a participação de alunos do primeiro 
ano de uma escola militar, todos voluntários da disciplina Língua Inglesa I, no primeiro 
semestre de 2015. A escola recebe anualmente alunos exclusivamente do sexo masculino, de 
todas as regiões do Brasil, entre 17 e 22 anos de idade, com ensino médio completo. Os 
participantes foram divididos em dois grupos e o contexto gerador de dados foi a produção 
colaborativa de textos em inglês que pudessem vir a fazer parte de um website de divulgação 
de nossa instituição, cujo principal tema era descrever atividades e particularidades da rotina 
de internato e da formação militar. Participei também como membro do grupo e contribuía 
com correções, sugestões e mensagens de incentivo.Tudo acontece dentro da segunda unidade 
do livro didático, cujo tema é “rotina”, na qual se apresenta o tempo verbal Simple Present. 
Trata-se de uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-ação com observação participante. A 
atividade de escrita foi realizada através de recursos da Web 2.0 (O’REILLY, 2005) que 
permitem a participação dos usuários no processo produtivo. Esse tipo de participação, por 
sua vez, gerou novas práticas sociais via internet que considero neste trabalho como novos 
letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). A perspectiva dos novos letramentos tenta 
incentivar professores na busca por tarefas escolares em meio digital que tenham não apenas 
novos aspectos técnicos, mas que também explorem o meio digital como espaço onde se 
esboçam novas condutas (ROJO; BARBOSA, 2014). Esta proposta também tem como base as 
reflexões do Grupo de Nova Londres (NLG) (1996; 2000), que propõe que conteúdos 
escolares sejam cada vez menos descontextualizados e fragmentados, que sejam abordados 
incorporando-se contextos sociais e culturais e considerando-se que as tecnologias da 
informação e comunicação possibilitam novas e diferentes maneiras de se produzir um texto. 
Os conceitos vigotskianos de mediação e Zona Proximal de Desenvolvimento (VIGOTSKI, 
2007[1930]) fazem a ponte necessária entre a pedagogia dos multiletramentos e as práticas 
colaborativas de escrita (PINHEIRO, 2013) em meio digital. Os resultados mostram que as 
práticas colaborativas de escrita assumem uma variedade de formas, variam de acordo com os 
parceiros sociais envolvidos e também são influenciadas pelo contexto histórico/institucional. 
Através da mediação, no entanto, é possível transformar a compreensão da atividade e 
redirecionar essas práticas visando um novo letramento. O projeto pode ser considerado uma 
amostra válida de como se dá um processo social de construção conjunta de conhecimento 
através de interação em meio digital, pois os alunos, além de usarem suas vivências mais 
significativas como ponto de partida, também puderam transitar por diferentes crenças e 
comportamentos. 
 
PALAVRAS-CHAVE: Multiletramentos; Novos Letramentos; Tecnologias; Escrita 
Colaborativa. 
 
 
 
 
  
 
 
ABSTRACT 
 
The aim of this dissertation is to analyse the collaborative writing practices that emerge 
during an activity that was supported by the digital tool Google Drive which facilitates and 
augments the collaborative work. First-year students who attend the discipline English 
Language I in a military school were volunteers during the first semester of 2015. Male 
students from all the regions of Brazil enter the school every year, they are between 17 and 22 
years old and have completed the high school program. The participants were organized into 
two groups and the data production context was the collaborative writing of texts in English 
that could be included in an institutional website. The texts should cover the particular 
activities of a boarding school routine and the military education. I was also a member of the 
group and my contributions included corrections, suggestions and incentive messages. 
Everything happens within the second unit of our text book whose main topic is “routine” and 
main verb tense is Simple Present. It is a qualitative research with characteristics of an action 
research with participant observation methods. This activity was done by means of Web 2.0 
technologies (O’REILLY, 2005) which allow users to participate in the production process. 
This kind of participation, in turn, generated new social practices via internet that I consider 
new literacies in this research (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). The new literacies 
perspective tries to encourage teachers in the search for new school tasks in the digital 
environment that have not only technical aspects, but that also explore the digital environment 
as a space where new ways of behaving can arise (ROJO; BARBOSA, 2014). This work also 
has its roots in the thoughts of The New London Group (NLG) (1996; 2000). They say that 
school content should be less decontextualized and fragmented, that the approach should 
include social and cultural contexts and that information and communication technologies 
make possible new ways of producing a text. Vigotski's concepts of mediation and Zone of 
Proximal Development (VIGOTSKI, 2007[1930]) make a bridge between the multiliteracies 
pedagogy and the collaborative writing practices (PINHEIRO, 2013) in the digital 
environment. Results show that the collaborative writing practices assume different forms, 
vary according to the social partners involved and are also influenced by 
historical/institutional context. Through mediation, however, it is possible to change students’ 
comprehension of the activity and change the direction of those practices aiming new 
literacies. The project can be considered a valid sample of how a social process of joint 
knowledge construction happens through interaction in the digital space because the students, 
besides using their meaningful life experiences as a starting point, were also able to become 
aware of their peers' different beliefs and behaviors. 
 
KEYWORDS: Multiliteracies; New Literacies; Technologies; Collaborative Writing. 
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1. INTRODUÇÃO 
 
O Sistema de Ensino do Exército tem características próprias e qualifica recursos 
humanos para o desempenho de diversas funções na estrutura organizacional do Exército 
Brasileiro. Essa é a principal diferença em relação a outras profissões e áreas do 
conhecimento; uma universidade forma seus alunos para o mercado de trabalho ou para o 
meio acadêmico e o exército forma o profissional para ocupar um cargo na instituição 
(EXÉRCITO BRASILEIRO, 2011). 
O ensino oferecido pelo Sistema de Ensino do Exército é apresentado em três graus. O 
ensino fundamental é destinado a qualificar pessoal para desempenhar funções próprias de 
soldados e cabos. O ensino médio ou técnico é destinado a qualificar pessoal para 
desempenhar funções próprias de sargentos, subtenentes e dos integrantes do quadro auxiliar 
de oficiais. O ensino universitário ou superior é destinado a qualificar pessoal para 
desempenhar funções próprias de oficiais e oficiais-generais (BRASIL, 1999). Existe também 
o Sistema Colégio Militar do Brasil (SCMB) que é formado por doze colégios militares que 
oferecem o ensino fundamental do 6º ao 9º ano e o ensino médio. Os colégios militares 
constituem o grau de ensino chamado de preparatório ou assistencial. 
Assumi meu cargo como professora civil de inglês em 2004 em uma instituição militar 
na região de Campinas, após concurso público com três vagas para a disciplina de língua 
inglesa, e passei a ser servidora de âmbito federal de acordo com o plano de carreira de 
professor de ensino básico federal, que depois passou ao plano de carreira de professor do 
ensino básico, técnico e tecnológico (EBTT). Na ocasião, já tinha experiência em alguns 
cursos livres de inglês, uma experiência breve na rede estadual e era professora concursada de 
educação básica (5a a 8a séries1) da rede pública municipal de Campinas. 
O concurso do exército se apresentava como mais um desafio em minha carreira. 
Além da perspectiva de trabalhar com inglês para fins específicos e trazer para a sala de aula 
os aspectos culturais de uma comunidade profissional específica (a militar), também a faixa 
etária dos alunos (mais velhos) dava abertura para mais possibilidades pedagógicas na minha 
disciplina, ou seja, possibilidades de lidar com desafios mais complexos do que aqueles com 
                                                 
1
 Antes da alteração na duração do ensino fundamental de oito para nove anos, transformando o último ano da 
educação infantil no primeiro ano do ensino fundamental. 
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os quais eu vinha trabalhando na faixa etária de 5ª a 8ª séries. A localização da escola, a 
estabilidade e o plano de carreira também se apresentavam como atrativos. 
Iniciei minhas atividades dentro dessas expectativas e percebi que, mais que qualquer 
outro tipo de instituição, uma instituição militar, seja ela de ensino ou não, é sempre regida 
por manuais, normas internas, regulamentos e procedimentos bastante padronizados. Portanto, 
o primeiro documento que me foi apresentado foi o Manual do Instrutor (BRASIL, 1997). Tal 
documento tem como objetivo indicar aos instrutores e professores2 “os caminhos mais 
adequados para que possam planejar, orientar, controlar e avaliar as sessões de instrução ou 
de aula” (BRASIL, 1997, p. 1-1). 
Fazendo então um breve apanhado desse documento, os fatores que influenciam 
diretamente a preparação de uma instrução ou aula são: os objetivos da aula, as características 
dos alunos, o tempo disponível, as técnicas de instrução, os meios auxiliares, as fontes de 
consulta, a avaliação do rendimento, a existência de monitores e auxiliares e a segurança 
(BRASIL, 1997). Acho relevante destacar aqui as técnicas de instrução e os meios auxiliares, 
pois, quando o documento aborda esses fatores, vêm à tona dois pontos críticos à proposta de 
pesquisa a ser apresentada aqui: o trabalho em grupo e o uso das tecnologias. 
Segundo o documento oficial, técnicas de instrução (ou técnicas de ensino) “são todos 
os procedimentos de que dispõe o instrutor [ou professor] para tratar de um assunto” 
(BRASIL, 1997, p.4-1). O manual também esclarece que a técnica de instrução é apenas um 
dos componentes do processo ensino-aprendizagem, que é um conceito mais abrangente. 
Cada técnica de instrução tem suas características particulares, porém, são geralmente 
utilizadas de forma mista, combinando-se duas ou mais técnicas em uma mesma sessão de 
instrução ou aula. O documento dá nome, define e apresenta roteiros minuciosos de como 
cada técnica deve ser utilizada. Alguns exemplos são palestra, exercício individual, 
demonstração, interrogatório, estudo individual, estudo preliminar, estudo de caso, etc. Dentre 
as possibilidades de estudo individual, temos então o estudo em computador, o primeiro ponto 
que me interessa. 
                                                 
2
 No âmbito do ensino militar, costuma-se fazer a diferença entre instrutor e professor, instrução e aula. Instrutor 
é um oficial responsável por instruções de técnicas militares e professores são aqueles que ministram disciplinas 
como Português, Matemática, História, Idiomas Estrangeiros, etc. Professores, na sua maioria, possuem 
graduação em licenciatura e podem ser militares da ativa, militares da reserva, oficiais técnicos temporários e 
professores civis concursados. Sendo assim, um instrutor rege uma sessão de instrução e um professor rege uma 
sessão de aula. 
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Segundo o manual de 1997, “o computador é um novo meio disponível para o estudo 
individual, que é realizado por meio de programas educacionais. Esses programas podem ser 
de estilos diferentes: tutoriais, exercícios e simulação” (BRASIL, 1997, p. 4-16). Sobre os três 
estilos de programas, o documento continua: 
 
Os programas tutoriais apresentam um modelo que acompanha o 
desenvolvimento e o desempenho do instruendo3, procurando identificar o 
quanto este aprende em uma lição. Quando o instruendo demonstra ter 
dominado a habilidade proposta, o programa apresenta o próximo grupo de 
perguntas ou problemas. 
 
Os programas de exercício e prática consideram apenas um momento 
determinado do processo ensino-aprendizagem. Apresentam situações para 
que o instruendo possa melhorar o seu DESEMPENHO, levando-o a praticar 
determinadas atividades quantas vezes julgar necessário. Por exemplo: 
resolver problemas matemáticos, estudar gramática de outro idioma, e outros 
do mesmo tipo. 
 
As simulações reproduzem ambientes em que o instruendo aprende a reagir 
como se estivesse diante de uma situação real, identificando e controlando as 
relações de um dado problema. Os jogos de guerra, as simulações de 
instrução preparatória para o tiro, a regulagem de motores, hidráulica, 
refrigeração são alguns exemplos deste tipo de programa educacional 
(BRASIL, 1997, p. 4-16) 
  
Compreendo que programas de simulação são de extrema importância até hoje devido 
às especificidades da profissão e servem a inúmeros aspectos do treinamento militar que 
seriam muito mais difíceis ou até mesmo impossíveis de serem praticados ou ensinados sem a 
ajuda de simuladores. Salvo os programas de simulação e as particularidades a que eles 
servem, vejo que o uso de computador em ambiente com propósito educacional está descrito 
de maneira extremamente behaviorista, o que, para a época, não se deu apenas pelo contexto 
militar, mas devido ao fato de que o uso do computador para o aprendizado na década de 90 
tinha essa característica4. 
 Em relação ao trabalho em grupo, este não é apresentado como uma técnica de ensino, 
mas como um método de ensino: 
 
                                                 
3
 Instruendo é como os alunos (aqueles que recebem instrução) são chamados nos documentos oficiais do 
exército.  
4
 O uso do computador para o aprendizado na década de 90 tinha características da perspectiva behaviorista, isto 
é, era baseado em imitação, estímulos externos e respostas fechadas (UPHOFF, 2008). 
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Método de ensino é o conjunto de ações, passos, condições e procedimentos 
para atingir determinado objetivo educacional. Há vários critérios para a 
classificação dos métodos. Para o Exército Brasileiro, eles se classificam em: 
trabalho individual e trabalho em grupo (BRASIL, 1997, p. A-2) 
 
Técnicas de ensino são “procedimentos por meio dos quais os métodos de ensino são 
operacionalizados” (BRASIL, 1997, p. A-3). No entanto, grande parte das técnicas de ensino 
é, por natureza, um trabalho em grupo e o manual deixa claro que a predominância do 
trabalho em grupo durante as instruções e aulas é altamente recomendável. Assim, temos a 
definição de trabalho em grupo no documento: 
 
Trabalho em grupo é o método de ensino por meio do qual os alunos 
interagem entre si na busca pelo conhecimento, com predomínio da interação 
e do diálogo instruendo-instruendos, sem excluir o relacionamento com o 
docente. Exige, normalmente, que o docente atue como facilitador da 
aprendizagem, em detrimento do papel de transmissor de conhecimentos. As 
sessões de instrução caracterizam-se, normalmente, pela ativa participação 
dos discentes, que ocupam o centro do processo ensino-aprendizagem 
(BRASIL, 1997, p. A-3). 
 
 Identifico, nessa definição, fortes indícios de que sua base está nos preceitos da teoria 
sócio-histórica de Vigotski (2007[1930]), que defende que o aprendizado humano advém das 
relações sociais. Para o teórico, o ser humano adquire conhecimentos através de uma relação 
de troca ou interação com o meio social e essas trocas se dão principalmente por relações 
interpessoais a partir de um processo chamado de mediação (ver capítulo 2). 
 Quando o documento (Manual do Instrutor) lista e descreve os meios auxiliares, o 
computador é apresentado como uma “nova tendência” após uma extensa descrição de outros 
meios auxiliares mais comuns para a época como fitas de áudio e vídeo, ilustrações, 
transparências, etc. E a característica mais marcante dessa nova tendência para o ensino é a 
interatividade. “O equipamento reage às ações do aluno de modo a criar novas situações e a 
gerar mais rendimento na aprendizagem” (BRASIL,1997, p. 7-2). Vemos que a interatividade 
a que o documento se refere é com a máquina e não com outras pessoas, o que, para a época, 
também é compreensível, devido ainda às limitações da internet e ao acesso ainda restrito. 
 Pude constatar que, no documento em questão (Manual do Instrutor de 1997), o 
trabalho em grupo e o uso do computador não se cruzam em nenhum momento. O trabalho 
apoiado por computador é descrito como individual e as possibilidades de interagir se referem 
a interagir com a máquina. 
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Essa viagem no tempo se fez necessária, pois esse manual do instrutor (elaborado em 
1997) me foi apresentado na ocasião em que assumi meu cargo de professora de inglês no ano 
de 2004. Vale dizer que, num primeiro momento, tantas orientações e definições nos parecem 
um pacote fechado que não pode ser “desrespeitado” em hipótese alguma, devido ao contexto 
em questão, o ambiente militar com rígida disciplina e hierarquia. No entanto, também há 
aberturas, ou seja, também se afirma no documento que “outras técnicas poderão, 
eventualmente, vir a ser usadas para atender a peculiaridades de currículos e de objetivos 
educacionais” (BRASIL, 1997, A-3). Reforço aqui que foi exatamente isso o que aconteceu. 
No decorrer de minhas atividades como professora de inglês, sempre tive, juntamente com 
meus colegas docentes, total liberdade para aplicar técnicas ou métodos particulares à nossa 
disciplina e sempre fomos incentivados a buscar inovações. 
 O fato é que este documento se manteve em vigor até 2013, quando uma nova versão 
ainda em caráter experimental foi elaborada pelo Departamento de Educação e Cultura do 
Exército (DECEx) e apresentada à escola. Esse novo manual (BRASIL, 2013) é fruto de uma 
série de reformulações curriculares e metodológicas que a instituição vem promovendo desde 
2010 como parte de um programa mais abrangente, o Processo de Transformação do Exército 
Brasileiro (BRASIL, 2010). Nessa nova versão, posso perceber algumas mudanças 
consideráveis em relação ao uso das tecnologias e sua relação direta com atividades 
colaborativas. 
 O estudo apoiado por computador não aparece mais como um tipo de estudo 
individual e na seção de meios auxiliares o computador é definido como “um recurso que 
apresenta muitas potencialidades em relação ao processo ensino-aprendizagem por meio do 
uso de aplicativos e mídias eletrônicas, destinados à exibição/reprodução e edição de textos, 
imagens e sons” (BRASIL, 2013). Os tais programas educacionais não são mais mencionados, 
porém, nesse trecho, o computador é ainda visto apenas como um equipamento para 
reproduzir e editar. 
 Todavia, mais à frente, uma seção destinada à internet como um meio auxiliar 
apresenta os indícios reais de atualização que tanto busco. Primeiramente, se afirma que a 
internet “possibilita o acesso a uma gama de informações e recursos que podem ser utilizados 
para diversas finalidades relacionadas ao processo ensino-aprendizagem” (BRASIL, 2013, p. 
3-75, ênfase adicionada). Como exemplos desses recursos, temos os websites de pesquisa, os 
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blogs como espaços de escrita, a ferramenta wiki como um recurso educativo na construção 
colaborativa de um tema e as comunidades virtuais, grupos, fóruns e chats como 
 
...espaços virtuais de grande valia para o trabalho educativo que podem 
permitir a aprendizagem coletiva, o intercâmbio de conhecimentos e 
experiências, bem como a resolução conjunta de exercícios e situações-
problema relacionados a determinados conteúdos, assuntos e objetivos 
educacionais (BRASIL, 2013, p. 3-76). 
 
Tenho indícios aqui de que as tecnologias digitais dentro do ensino militar podem, e 
devem, ser usadas como vislumbram Almeida e Silva (2001). Na proposta das autoras, a 
integração das tecnologias ao currículo não deve ser apenas na função de uma ferramenta 
tangencial para buscar conteúdo, digitar ou projetar, mas deve dar espaço para práticas sociais 
de alunos e professores típicos da cultura digital e Web 2.0. 
Web 2.0 são os novos recursos da internet que permitem a participação dos usuários no 
processo produtivo e esse tipo de participação, por sua vez, irá gerar novas práticas sociais via 
internet que são consideradas novos letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). Essas 
novas características da rede mundial de computadores nos colocam num contexto realmente 
interativo. Todas essas informações foram trazidas para mostrar que a internet se apresenta 
como mais um espaço onde o trabalho em grupo, dentro da perspectiva sócio-histórica, pode 
acontecer; e também para mostrar que o Sistema de Ensino do Exército, através do Manual do 
Instrutor, está atento a essas possibilidades. 
No entanto, meu contato com esses importantes conceitos (Web 2.0 e novos 
letramentos) é tão recente quanto o novo manual. Diante dessa nova recomendação do manual 
do instrutor, de constantes estágios de atualização pedagógica promovidos pela escola durante 
os quais o uso das tecnologias digitais de informação e comunicação (TDICs) era abordado 
como uma adequação necessária a essa nova geração de alunos e dos constantes esforços por 
parte do comando da escola no sentido de ampliar a rede wifi de internet para que, nos 
próximos anos, os dispositivos móveis dos alunos pudessem ser incorporados às aulas, passei 
a nutrir o desejo de usar a internet como apoio às minhas aulas para algo mais que uma 
simples pesquisa de vocabulário e repositório de exercícios extras, como vinha fazendo até 
então. 
A primeira atitude que tomei foi buscar atualização teórico-pedagógica passando a 
frequentar, como aluna especial, as disciplinas de Linguística Aplicada oferecidas pelo 
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Instituto de Estudos da Linguagem da Unicamp no ano de 2013. A partir daí, os conceitos-
chave deste trabalho foram começando a se delinear. O próximo passo seria o desafio de levar 
tudo isso para minha sala de aula de língua estrangeira. Sendo assim, passo a expor as 
características específicas da disciplina. 
O objetivo do ensino de inglês no exército, tanto na modalidade presencial como na 
modalidade de ensino a distância, é basicamente habilitar oficiais e praças para conseguirem 
se comunicar satisfatoriamente (oralmente ou por escrito) durante missões no exterior e 
também durante a execução de suas atribuições aqui no país, tanto em situação de guerra 
como em situação de não-guerra. No âmbito do ensino presencial de inglês e espanhol no 
estabelecimento de ensino onde ocorreu a pesquisa, interferências são feitas pelo Sistema de 
Ensino de Idiomas e Certificação de Proficiência Linguística do Exército (SEICPLEx), no 
sentido de redigir documentos reguladores e checar se há meios auxiliares e professores 
suficientes, mas não há interferências em relação à metodologia a ser utilizada, pois todas as 
disciplinas estão subordinadas ao Manual do Instrutor. No entanto, por metodologia, muitas 
vezes se entende apenas que livro didático será adotado. 
O currículo da disciplina é baseado no livro, porém, adaptações e complementações 
são feitas pelos professores em seus procedimentos pedagógicos no sentido de simular 
situações reais de comunicação, tirar a gramática da posição central das lições e levar temas e 
assuntos que realmente sejam do interesse dos alunos, mesclando inglês geral com inglês para 
fins específicos, no nosso caso, o vocabulário de contexto militar. Particularmente, sempre 
procuro tirar o material didático do centro do processo, pois ele geralmente apresenta fortes 
indícios de um processo educacional “baseado no princípio da transmissão e da transferência 
de conteúdos programáticos e sequenciais” (SANTAELLA, 2013, p. 296). 
No caso de livros voltados para o ensino de língua estrangeira, isso significa exercícios 
de respostas pré-estabelecidas, baseados apenas em memorização, correção gramatical e 
ortográfica e que não contemplam as diversas habilidades, conhecimentos e interesses que os 
alunos já possuem. Segundo o manual de 2013 (BRASIL, 2013), esses exercícios geram uma 
“aprendizagem mecânica” e não uma “aprendizagem significativa” (BRASIL, 2013, p. 2-3). 
Nesse sentido, foi também durante minha busca por conhecimentos novos no IEL em 
2013 que me deparei e me identifiquei com a pedagogia dos multiletramentos, termo criado 
pelo New London Group (NLG) em 1996, pois ela dialoga com minhas convicções enquanto 
professora e com o processo de transformação pelo qual o ensino militar vem passando. As 
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reflexões do NLG propõem que conteúdos escolares sejam cada vez menos 
descontextualizados e fragmentados, que sejam abordados incorporando-se contextos sociais 
e culturais e considerando-se que as tecnologias da informação e comunicação possibilitam 
novas e diferentes maneiras de se produzir um texto. 
Diante do exposto até agora e, já em 2014, como aluna regular, como membro do 
grupo de pesquisa do CNPq Multiletramentos na Escola por Meio da Hipermídia e muito 
envolvida pelo conceito de práticas colaborativas de escrita (PINHEIRO, 2013), criei uma 
atividade para complementar uma unidade de nosso livro didático cujo conteúdo é 
insatisfatório e insuficiente. Como contexto gerador de dados, alunos voluntários dentre 
minhas três turmas de aula participaram de uma atividade em grupo em ambiente digital 
durante a segunda unidade didática da disciplina de língua inglesa, que ocorre no primeiro 
semestre e apresenta o objetivo curricular de Descrever Rotina e Treinamento Militar. 
A partir daí, delimitei meu objeto de pesquisa: o processo de produção colaborativa de 
textos (escritos e/ou multimodais) em ambiente digital, incluindo as interações/negociações 
feitas através de comunicação síncrona e assíncrona. Iniciei tal projeto norteada pelo objetivo 
geral de analisar as práticas colaborativas de escrita que surgem durante atividade realizada 
por meio de ferramenta digital que facilita e potencializa o trabalho colaborativo. Após essa 
primeira experiência em 2014, senti a necessidade de ampliar o objeto de pesquisa para gerar 
o corpus definitivo em 2015: o processo de produção colaborativa de textos (escritos e/ou 
multimodais) em ambiente digital, incluindo as interações/negociações feitas através de 
comunicação síncrona e assíncrona e também as interações/negociações realizadas 
pessoalmente e registradas em diário de campo. 
Também estabeleci meus objetivos específicos: 
1) Identificar como se constroem as práticas colaborativas de escrita durante a 
produção colaborativa de textos em ambiente digital. 
2) Levantar reflexões que possam contribuir para repensar o currículo da disciplina 
de língua inglesa da instituição militar em questão visando novas possibilidades de 
construção do conhecimento através do trabalho em grupo em meio digital na 
perspectiva dos multi e novos letramentos. 
Os objetivos foram delineados com base nas seguintes perguntas de pesquisa: 
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1) Que ganhos o trabalho colaborativo nos moldes do estudo aqui proposto pode 
trazer ao processo de escrita dos alunos e aos objetivos do currículo da disciplina 
de língua inglesa? 
2) Quais características da cultura digital serei capaz de desenvolver ou inserir em 
contexto escolar através do trabalho proposto? 
 A partir daqui, proponho a divisão dos capítulos da seguinte forma: 
 No Capítulo 2, primeiramente, apresento alguns conceitos que dizem respeito ao que 
vem acontecendo em nossas vidas devido ao surgimento da internet. Em seguida, proponho 
um percurso teórico-conceitual que passa por letramento, letramentos e multiletramentos até 
chegar a novos letramentos. A pedagogia dos multiletramentos nos apresenta importantes 
dispositivos teórico-analíticos e a perspectiva dos novos letramentos justifica o uso de TDICs 
em trabalhos escolares, no entanto, desde que esteja presente o novo ethos. Discorro, em 
seguida, sobre a perspectiva sociocultural e os conceitos vigotskianos de aprendizagem. Ainda 
no capítulo 2, apresento a diferença conceitual entre cooperação e colaboração e como essa 
diferença é decisiva dentro do conceito de práticas colaborativas de escrita. Ao final do 
capítulo, exponho toda a taxonomia que usarei para descrever tais práticas. No Capítulo 3, 
apresento a metodologia da pesquisa-ação que procuro desenvolver. As análises serão feitas 
no Capítulo 4. Por fim, no Capítulo 5, trago as considerações finais. 
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2. BASE TEÓRICA 
2.1 A internet em nossas vidas 
 
 No final dos anos 80 e início dos 90, computadores em rede, primeiramente usados por 
alguns profissionais e membros de campi universitários dos EUA, tomam rapidamente 
dimensão mundial. Surge um novo espaço de comunicação, sociabilidade, informação e 
conhecimento, que Lévy (1999) chama de Ciberespaço (Cyberspace). 
 Lévy (1999) considera que as formas culturais que surgem no ciberespaço são 
diferentes das que vieram antes dele e passa a chamá-las de cibercultura. Essa diferença 
estaria principalmente nas formas de comunicação. Nas sociedades orais, por exemplo, 
mensagens discursivas são recebidas no mesmo contexto em que são produzidas. No entanto, 
quando a mensagem é escrita, os textos se separam de seu contexto e pode haver problemas 
de recepção e interpretação. Devido a isso, então, algumas mensagens escritas foram 
concebidas para se tornarem mensagens “universais” e preservar seu sentido (ciência, religião, 
etc). Preservar, aqui, pode significar redução de sentidos. As mensagens vinculadas dentro da 
cibercultura, por sua vez, podem ser orais ou escritas, estar dentro do contexto onde foram 
produzidas, podem sair e voltar ao seu contexto ou podem estar circulando entre as mais 
diversas comunidades. Não existe mais a autossuficiência dos textos e suas significações irão 
sendo construídas e renovadas durante esses percursos. 
 Essa característica dinâmica da telecomunicação, principalmente da internet, 
juntamente com a grande rapidez das transformações técnicas que podem reduzir a autonomia 
de desenvolvedores e usuários, faz da inteligência coletiva “um dos principais motores da 
cibercultura” (LÉVY, 1999, p. 28). A inteligência coletiva são os modos através dos quais 
indivíduos ou grupos se apropriam de alterações técnicas, trocam informações, ideias, artigos, 
imagens, experiências para que aquele que tem menos conhecimentos não sofra com a 
exclusão. O ciberespaço é com certeza ambiente ideal para a inteligência coletiva. 
 Ao falar em inteligência coletiva, Lévy (1999) já descrevia a interatividade no 
ciberespaço. Nesse caso, o autor nos dá o exemplo de uma conferência eletrônica em que os 
participantes enviam mensagens que podem ser lidas por todos os membros da conferência. 
Também dá um exemplo de conferência eletrônica, ao falar que a WWW é um sistema de 
comunicação todos-todos, termo usado em contrapartida à comunicação um-um (correio, 
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telefone) e um-todos (imprensa, rádio, televisão). Uso esta última citação de Lévy (1999) 
como ponte para entrar nos anos 2000 e falar de Web 2.0. 
 
Dados a amplitude e o ritmo das transformações acorridas, ainda nos é 
impossível prever as mutações que afetarão o universo digital após o ano 
2000. Quando as capacidades de memória e de transmissão aumentam, 
quando são inventadas novas interfaces com o corpo e o sistema cognitivo 
humano (a “realidade virtual”, por exemplo), quando se traduz o conteúdo 
das antigas mídias para o ciberespaço (o telefone, a televisão, os jornais, os 
livros, etc.), quando o digital comunica e coloca em um ciclo de 
retroalimentação processos físicos, econômicos ou industriais anteriormente 
estanques, suas implicações culturais e sociais devem ser reavaliadas sempre 
(LÉVY, 1999, p. 25). 
 
 Web 2.0 é o termo cunhado por O’Reilly (2005) para descrever o fenômeno da 
interatividade na rede mundial de computadores em sua segunda fase, a partir do ano 2000. 
Em vez de websites estáticos, que serviam apenas como provedores de informações (Web 
1.0), a internet passa a oferecer ao usuário uma condição de agente, isto é, aquele que também 
cria e publica, tudo isso sem precisar ter nenhum conhecimento sobre programação (HTML). 
Dentro da Web 2.0, estão as redes sociais, os blogs, enciclopédias livres, websites de 
compartilhamento de vídeos, fotos e áudio e, mais recentemente, construtores de website 
gratuitos, entre outros. No quadro abaixo, dou um exemplo mais conhecido de cada um: 
 
Redes Sociais Facebook 
Blogs Blogger 
Enciclopédias livres Wikipedia 
Compartilhamento de vídeo YouTube 
Compartilhamento de fotos Instagram 
Compartilhamento de áudio SoundCloud 
Construtores de website Wix 
Quadro 1: Exemplos de websites da Web 2.0. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 
Todos esses recursos da Web 2.0 intensificaram as relações sociais em escala mundial 
e nos proporcionam, segundo Pinheiro (2014), a era do multissinóptico. O autor cunha o 
termo a partir de outros dois: panóptico e sinóptico. O primeiro tem origem em trabalhos de 
Michel Foucault que chama de olhar panóptico o que acontece em contextos institucionais em 
que poucos vigiam muitos. O segundo tem sua origem em trabalhos de Thomas Mathiesen e 
Zygmunt Bauman, que chamam de olhar sinóptico, o que os meios de comunicação em 
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massa, principalmente a televisão, passam a proporcionar: muitos vigiam poucos. Ou seja, os 
leitores e a audiência (muitos) têm acesso a informações sobre artistas e celebridades 
(poucos). Para Pinheiro (2014), portanto: 
 
...estamos vivendo na era do que aqui está sendo chamado de 
“multissinóptico”, em que não apenas poucos observam muitos (panóptico), 
muitos observam poucos (sinóptico), mas, também, paralela e 
simultaneamente, muitos observam muitos por meio de uma multi-interação 
constante entre pessoas no mundo inteiro pela internet (PINHEIRO, 2014, p. 
139). 
 
Diante dessas transformações e do alcance global da internet, algumas práticas 
desafiam diretamente o conceito tradicional de autoria. Kress (2010) diz que a comunicação 
contemporânea é mais aberta e participativa, que as estruturas de poder agora são horizontais 
e não verticais e, assim, o limite entre público e privado fica mais difícil de se estabelecer. Ou 
seja, o que está na internet está disponível e pode ser usado a qualquer momento em práticas 
de ressignificação. Para definir a criação de conteúdo que acontece hoje em ambiente virtual, 
Bruns (2007) usa o termo “produsagem” (produsage). Ou seja, “produsuários” (produsers), 
são produtores e usuários de conteúdo5. 
 Outra prática muito comum em tempos de Web 2.0 é a escrita colaborativa, que 
acontece em websites em que o produto final se constitui por meio da contribuição de 
diferentes usuários (PINHEIRO, 2013). No quadro 2, acima, trago o exemplo do website 
Wikipedia. Escrita colaborativa pode acontecer fora do ambiente virtual também, no entanto, a 
Web 2.0 passou a oferecer condições mais dinâmicas e abrangentes. Escrita colaborativa é 
potencializada pela Web 2.0 e influencia o conceito tradicional de autoria no sentido de 
propriedade intelectual, pois agora, em ambiente virtual, a produção de textos (escritos, orais 
ou não verbais) acontece sob novas condições. 
Todos esses conceitos nos fazem entender melhor o que se passou em relação à 
internet no período de tempo entre o Manual do Instrutor de 1997 (BRASIL, 1997) e o 
Manual do Instrutor de 2013 (BRASIL, 2013) (mencionados na introdução). Elaborado sem 
deixar de levar em consideração que essa nova geração de alunos vivencia novas 
possibilidades de construção de conhecimento em ambiente digital, o novo manual (BRASIL, 
                                                 
5
 É claro que o plágio e o copiar/colar com intenções desonestas devem ser repudiados. A apropriação popular é 
aceitável e saudável quando seu objetivo é apenas ressignificar aquela informação e, a partir dela, criar algo novo 
e recontextualizado sem intenções desonestas ou prejudiciais. 
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2013) abre as portas para novas práticas escolares que dialogam com a maneira como nossos 
alunos6 de 17 a 22 anos conhecem o mundo da internet, o mundo da Web 2.0. 
Como minha intenção é usar uma nova dinâmica a favor dos propósitos de minha 
disciplina, passo agora a falar mais detalhadamente sobre multiletramentos e novos 
letramentos. Essas perspectivas teóricas colocam as novas práticas geradas em ambiente 
digital como um importante desafio para as escolas. 
 
2.2 Letramento(s), multiletramentos e novos letramentos 
 
 O conceito de letramento surgiu para definir uma prática que vai além do conceito de 
alfabetização, a habilidade de ler e escrever, o letramento diz respeito à capacidade de 
entender informações e expressar ideias. Letramento é uma prática social que varia de acordo 
com o contexto, cultura e outros aspectos e não uma habilidade técnica e neutra e cujos efeitos 
variam da mesma maneira (STREET, 2003). Em cada caso as habilidades de letramento 
específicas e as comunidades de comunicação relevantes são muito diferentes (LEMKE, 
2010). 
 Referência no assunto desde os anos 80, Brian Street (1984) fala em Novos Estudos do 
Letramento (New Literacy Studies). O autor apresenta o letramento em dois modelos, o 
modelo autônomo e o modelo ideológico, e defende o segundo. De acordo com o modelo 
autônomo, o letramento é uma habilidade técnica e neutra, uma realização individual que não 
depende de um contexto social mais amplo. De acordo com o modelo ideológico, o 
letramento não é uma habilidade técnica e neutra, não é uma realização individual e depende 
totalmente de um contexto social mais amplo. Ainda de acordo com o modelo ideológico, 
letramentos (no plural), seria mais apropriado, pois há diferentes tipos de letramento na vida 
social, além do letramento escolar (prática da escrita na escola), que não podem ser 
depreciados: familiar, religioso, profissional, etc. (KLEIMAN, 1995). 
 Em 1996, um grupo de professores pesquisadores fica conhecido como New London 
Group (NLG) e publica um manifesto (NLG, 1996) expandindo o conceito de letramento(s) 
para multiletramentos (multiliteracies). A pedagogia dos multiletramentos apresenta dois 
desafios de igual importância. O primeiro é lidar com a grande diversidade linguística e 
                                                 
6
 O grupo pesquisado pode ser heterogêneo em relação a essas características, pois cada um é de uma cidade 
diferente, de famílias com poder aquisitivo diferente e práticas sociais diferentes. 
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cultural que é tratada pelos autores como multiculturalismo. O segundo é lidar com diferentes 
canais de comunicação que agora trazem, além da língua, outros modos de se fazer 
significado (visuais, auditivos, espaciais, comportamentais, etc). Esses modos, por sua vez, 
são destacados como recursos representacionais dinâmicos, constantemente ressignificados e 
com diferentes objetivos. 
 Em relação ao multiculturalismo, é importante considerar o contexto dos autores 
(Austrália, Estados Unidos e Inglaterra), ou seja, países desenvolvidos e de língua inglesa. O 
contexto dos autores é importante, pois esses países trazem a diversidade cultural como um 
aspecto crítico do ambiente escolar, devido ao grande número de imigrantes que absorvem e 
ao fato de que a língua inglesa enfrenta um paradoxo. Isto é, ao mesmo tempo em que é a 
língua franca usada para questões de abrangência mundial, também acaba se transformando, 
em contexto local, em inúmeras variações de registro e sotaque quando grupos subculturais se 
apropriam dela (COPE; KALANTZIS, 2000). 
 Todavia, mesmo com todas as particularidades dos países para os quais o manifesto foi 
elaborado, é possível constatar que a multiplicidade cultural na educação pública brasileira 
também é uma realidade, pois ela não ocorre apenas devido a diferentes nacionalidades (que, 
no Brasil, ocorre em menores proporções), mas se dá também devido a múltiplos contextos 
locais, socioculturais, socioeconômicos, etc. 
Voltando-me para o meu contexto, a carreira militar, por ser uma carreira pública, 
exige a nacionalidade brasileira como requisito para o concurso de admissão. No entanto, por 
ser uma escola que agrega todos os interessados de todas as partes do país (por não haver 
nenhuma outra que ofereça o mesmo curso e o mesmo concurso), ela se torna um ponto de 
encontro de indivíduos que representam a cultura local de todos os estados brasileiros. 
Passando a viver em regime de internato, com poucas oportunidades de voltar às suas origens, 
novas afiliações e negociações são necessárias. A heterogeneidade dos sujeitos envolvidos, 
além de gerar uma convivência rica e de muitas trocas fora da sala de aula, pode contribuir 
muito para o trabalho escolar colaborativo. São várias subculturas dentro de uma cultura mais 
ampla (a militar). 
O NLG (1996) diz que as abordagens tradicionais não são mais suficientes e uma nova 
abordagem para práticas escolares é proposta baseada na justificativa de que, a partir dos anos 
80, a sociedade passa por importantes transformações e mudanças radicais em três âmbitos: 
vida profissional, vida pública e vida privada. 
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No contexto da vida profissional (working lives), surgem mudanças econômicas 
dramáticas e, com elas, novas teorias e práticas de gerenciamento. Essas mudanças no 
ambiente de trabalho são chamadas de pós-fordismo. Técnicas de produção em massa e 
trabalho repetitivo sem necessidade de habilidades complexas dão lugar a tarefas mais 
complexas que requerem responsabilidade, conhecimento, colaboração, habilidades múltiplas, 
flexibilidade, etc. Com esse novo ambiente de trabalho, vêm também as novas tecnologias, 
relações mais horizontais de trabalho (team work) e mais informalidade no discurso oral e 
interpessoal, até mesmo no discurso escrito (devido ao e-mail). 
Na vida pública (public lives), diversidade linguística e cultural são questões centrais. 
O papel das escolas, que antes era padronizar a língua nacional, passa a ser desafiado pela 
presença de imigrantes e indígenas. Negociar e gerenciar dialetos étnicos, regionais e de 
classe social, variações de registro, discursos interculturais e até mesmo significados visuais 
são novas e importantes questões presentes na rotina da escola a partir de agora. Essa nova 
orientação pedagógica, segundo os autores (NLG, 1996), deve trazer benefícios para todos, 
não apenas às minorias e não apenas à classe dominante. 
 
Cada sala de aula irá inevitavelmente reconfigurar as relações de diferenças 
locais e globais que são hoje tão decisivas. Para ser relevante, o processo de 
aprendizado precisa trazer à tona, em vez de tentar ignorar e apagar, as 
diferentes subjetividades – interesses, intenções, compromissos e objetivos 
– que os alunos trazem para a aula... e usá-las como fonte de aprendizado 
(NLG, 1996, p. 10, tradução minha). 
 
Na vida privada (private lives), múltiplos discursos de identidade se tornam 
necessários devido a ligações e alianças proporcionadas pelos novos canais de comunicação. 
Diferenças subculturais (sexo, etinicidade, idade, orientação sexual) são mais acentuadas 
devido a essas afiliações, mas também enfrentam (contraditoriamente) a invasão da cultura e 
produtos de massa, vertente na qual ainda não há espaço para tal diversidade. Significados 
locais e específicos florescem ao mesmo tempo em que assuntos da vida privada se tornam 
públicos na mídia. O novo desafio para a pedagogia das escolas é gerar cidadãos proficientes 
quando transitam por suas diferentes “vidas” que, por sua vez, não têm fronteiras delimitadas 
e, sim, camadas, dentro de uma complexa relação de uma com a outra. 
No caso dos alunos militares, o regime de internato é uma mistura de trabalho, escola 
e casa. Isto é, desde o início, eles já são inseridos na profissão militar com responsabilidades 
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específicas e, ao mesmo tempo, têm aulas e instruções nos padrões escolares e, também, 
moram na escola. É um contexto que consegue agregar em um único espaço físico, 
características de vida profissional, pública e privada. Esses três âmbitos da vida são, como 
vimos, relevantes e decisivos e constituem, segundo os autores, o Por quê (The “Why”) da 
pedagogia dos multiletramentos (NLG, 1996). O detalhamento da parte prática, eles dividem 
em O que (the “What”) e Como (the “How”). 
 O “O que” da pedagogia dos multiletramentos é baseado no conceito de Design 
apresentado pelos autores. Eles justificam a escolha contextualizando o termo em situações 
diferentes e o colocando em contrapartida ao termo gramática (grammar), que também 
poderia ter sido usado, mas foi preterido devido às associações negativas que a palavra 
carrega. O sentido que buscam para Design é a “construção de sentidos num processo 
dinâmico e ativo e não algo governado por regras estáticas” (NLG, 1996, p. 11, tradução 
minha). A proposta inclui três elementos do Design: Available Designs, Designing e The 
Redesigned7. 
 Available Designs são as os recursos disponíveis para que o processo de Design 
ocorra. Podem ser os diversos recursos linguísticos e semióticos, os diferentes discursos ou a 
intersecção desses discursos8 e suas variáveis como estilo, registro, gênero, etc. Available 
Designs também incluem toda a intertextualidade trazida pelos participantes, toda a 
experiência já vivida por cada um. 
Designing é o processo de recontextualizar todos os Available Designs, não é uma 
simples repetição, tem que haver uma transformação. Não somente falar e escrever, mas 
também ler e ouvir são considerados formas produtivas de Designing. Designing produz 
novas representações da realidade e, assim, também transforma as pessoas e as relações entre 
elas. 
The Redesigned é o produto final do processo de Designing. Pode ser um misto de 
reprodução e criatividade, mas tem que haver um novo significado. The Redesigned vai conter 
padrões historicamente e culturalmente recebidos e, ao mesmo tempo, será produto da agência 
humana que, por sua vez, se tornará um novo recurso disponível, um novo Available Design. 
                                                 
7
 Preferi não traduzir. 
8
 Um exemplo de intersecção de discursos, que no texto (NLG, 1996) é chamado de orders of discourse, seria 
diferenciar o discurso de um biólogo que pertence a uma religião fundamentalista e o discurso de um biólogo 
que não é adepto de nenhuma religião. 
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Segundo os autores, os elementos do Design podem construir significados através de 
diversos modos (linguísticos, visuais, auditivos, gestuais, espaciais ou multimodais) e a 
ascensão das novas tecnologias de informação e comunicação faz com esses modos estejam 
cada vez mais interrelacionados. Eles propõem que a melhor forma de interpretar esses 
significados é nos questionando sobre uma série de funções que eles podem ter. As respostas 
a essas perguntas, por sua vez, irão gerar uma metalinguagem especializada que nos ajudará a 
entender por que certas escolhas são feitas (NLG, 1996): 
− A que eles se referem? (função representacional) 
− Como eles conectam as pessoas envolvidas? (função social) 
− Como eles se conectam entre si? (função organizacional) 
− Como eles se encaixam num âmbito maior de significados? (função contextual) 
− Aos interesses de quem eles servem? (função ideológica) 
 Metalinguagem é a linguagem para falar sobre a língua, as imagens, os textos e as 
interações entre eles que produzem significados. A metalinguagem tem que conter uma 
análise crítica sofisticada e, ao mesmo tempo, realista em relação aos conhecimentos tanto do 
professor como dos alunos para que não gere antipatia ao formalismo exagerado. A função da 
metalinguagem, segundo a perspectiva do trabalho do NLG (1996), não deve ser a de impor 
regras, estabelecer o que é correto ou privilegiar certos discursos em relação a outros. Ela 
deve ser encarada como flexível e em formação (open ended), pois a relação entre as 
categorias analíticas e descritivas e os eventos analisados pode mudar de acordo com o 
contexto e o objetivo da análise. 
 O próximo passo seria traduzir esse processo de construção de significado em uma 
pragmática da pedagogia dos multiletramentos. Eles propõem, então, uma estrutura vista de 
quatro ângulos que resumem os aspectos da prática dessa pedagogia: prática situada, 
instrução explícita, enquadramento crítico e prática transformada. Esses quatro 
componentes são separados apenas para que possamos compreendê-los e usá-los como 
dispositivos teórico-analíticos, mas eles são parte de um processo complexo, sem nenhuma 
sequência rígida e sem possibilidade de acontecerem de forma totalmente separada um do 
outro. 
Prática situada é o momento em que buscamos práticas significativas no ambiente 
escolar, destacando, como Available Designs, experiências anteriores e atuais dos alunos e 
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seus discursos extraescolares como parte integral da situação de aprendizado. Imersão é 
palavra-chave na prática situada, cada aprendiz está dentro de um grupo com membros que 
contribuem de maneiras diferentes de acordo com sua origem e suas experiências. Esses 
membros são outros aprendizes e também os professores e cada um terá que confiar na 
orientação do outro, mesmo que envolva algum risco. Prática situada também parte do 
princípio de que o aluno só vai aprender se estiver motivado e acreditar que irá usar o que está 
aprendendo de acordo com algum interesse pessoal, por isso se torna interessante simular as 
relações encontradas em locais de trabalho e locais públicos. Esse componente não deve ser 
alvo de avaliação e julgamento, mas apenas de observação para fins de orientar e dar 
assistência. 
Instrução explícita são todas as intervenções ativas feitas pelo professor, porém sem 
negligenciar ou ignorar o que o aluno já sabe e o que já conquistou. É ter consciência sobre 
aquilo que está sendo aprendido. Um aspecto essencial nesse componente é o uso da 
metalinguagem que é o uso da própria linguagem para descrever forma, conteúdo e função 
dos discursos, ou seja, interpretar os elementos do Design como vimos anteriormente. Essa 
metalinguagem deve ser usada com o objetivo de fazer o aluno concluir uma tarefa mais 
complexa do que aquela que ele poderia concluir sem ela, ou seja, sem ajuda, sem mediação. 
A instrução explícita não deve ter a conotação apenas de transmissão e memorização, mas 
envolve esforços colaborativos. Apesar de grande parte das avaliações no currículo tradicional 
procurar apenas fazer o aluno repetir alguns aspectos da instrução explícita, de acordo com a 
pedagogia dos multiletramentos, a avaliação deve procurar conectar este com os outros 
componentes (prática situada, enquadramento crítico e prática transformada). 
Enquadramento crítico9 é o processo de compreender a prática situada e a instrução 
explícita em relação a aspectos históricos, sociais, culturais, políticos, ideológicos, etc. É o 
momento em que o aluno se distancia daquilo que está estudando para que possa fazer uma 
análise crítica em relação ao contexto e, a partir daí, criativamente, estender, mudar, inovar. É 
o momento em que se pode começar a, de fato, avaliar o processo de aprendizagem. 
                                                 
9
 O componente enquadramento crítico traz o mesmo viés teórico dos letramentos críticos tidos por Monte Mór 
(2015) como a compreensão da linguagem em sua natureza política, devido às relações de poder que as 
permeiam. A autora, entre outros conceitos fundantes, revisita a concepção freireana internacionalmente 
reconhecida. Não exploro o conceito de letramento(s) crítico(s) na dissertação, mas Monte Mór (2015) e Luke 
(2014) são obras recomendadas para mais detalhes. 
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Prática transformada é a habilidade de transferir o que aprenderam através da 
instrução explícita e do enquadramento crítico para novas práticas sempre comprometidas 
com seus objetivos e valores, o que nos leva novamente ao início do processo (prática situada) 
e assim por diante. Prática transformada é engajar-se em um determinado discurso e recriá-lo 
de acordo com objetivos reais e pessoais, é mudar de contexto. Se houver intersecção de 
discursos, haverá, necessariamente, uma tensão. 
Essa tensão se dá, pois, segundo Gee (2008[1992, 2005]), no momento em que 
combinamos a linguagem que usamos, a atividade que estamos fazendo e a pessoa que somos 
naquele momento, estamos fazendo uso de um Discurso (com D maiúsculo). Discursos (com 
d minúsculo) seriam os trechos de linguagem compreensíveis usados para diferentes 
finalidades (conversas, relatos, trabalhos escolares, etc). Diferentes discursos podem fazer 
parte de um Discurso.  
“Uma boa parte daquilo que fazemos com a linguagem, através da história, é criar e 
representar diferentes tipos de pessoas para todos os tipos de ocasiões e lugares” (GEE, 
2008[1992, 2005]), p. 3, tradução minha). Segundo este autor, para compreender uma 
mensagem dentro de um contexto social, não podemos focar unicamente nos discursos, mas 
nos Discursos envolvidos, que incluem muito mais que linguagem. Discursos incluem 
maneiras de se comportar, de interagir, de dar valor, de pensar, que refletem as identidades 
particulares de pessoas ou grupos. São maneiras socialmente situadas de “estar no mundo” e, 
inevitavelmente, permeadas por ideologia. 
Como vimos anteriormente, diferentes afiliações geram diferentes Discursos de 
identidade que não se separam por fronteiras, mas vivem em contínua intersecção (NLG, 
1996). Cada um de nós adere a muitos Discursos e cada Discurso representa uma de nossas 
múltiplas identidades. Sendo assim, pode haver conflitos entre eles (os Discursos), o que para 
alguns é mais dramático que para outros (GEE, 2008[1992, 2005]). 
Na vida militar, o Discurso da instituição é parte importante do treinamento inicial, 
pois o novo membro da instituição deve ter certeza de que aquele Discurso dialoga com suas 
convicções. Em alguns casos, isso não acontece e os pedidos de desligamento no decorrer do 
ano são inevitáveis. Como a instituição busca membros que se identifiquem com sua 
ideologia, já imagino que, na atividade, o Discurso institucional seja predominante, mas 
porque, agora, ele pertence aos dois lados. É o Discurso da instituição, mas também é o 
Discurso de cada indivíduo que está ali. A maioria deles incorpora o Discurso militar como 
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seu Discurso pessoal, talvez até de maneira mais intensa do que em outras profissões, pois é 
uma profissão que envolve desafios físicos e psicológicos, além dos esforços para passar no 
concurso e a obrigatoriedade do regime de internato. 
O manifesto do Grupo de Nova Londres foi divulgado em 1996, fruto de um projeto 
iniciado em 1994. Daí em diante, Mary Kalantzis e Bill Cope, ambos Australianos, se 
tornaram seus mais ativos divulgadores. No livro de 2000 (COPE; KALANTZIS, 2000; NLG: 
2000) e em diversos artigos daí em diante, os autores ainda retomam e reforçam todos os 
conceitos importantes daquele manifesto. Em 2009, no entanto, os autores sentem a 
necessidade de revisitar o Por quê, o O que e o Como devido à passagem de mais de uma 
década desde sua concepção. 
 
Muita coisa aconteceu na última década e meia. Quando nos encontramos 
em 1994, e-mail era novidade; a web era pouco conhecida e era impossível 
imaginar seu impacto; quase ninguém tinha telefones móveis; e usar o 
telefone para escrever ou tirar fotografias era inimaginável. Agora vivemos 
num mundo de iPods, wikis, blogs e SMS. Esses nomes nem mesmo existiam 
há uma década e agora são apenas alguns dos espaços nos quais as 
representações ocorrem (COPE; KALANTZIS, 2009, p. 167, tradução 
minha). 
 
 Especificamente sobre o Como (prática situada, instrução explícita, enquadramento 
crítico e prática transformada), ocorre uma reformulação da nomenclatura dessas quatro 
dimensões da pedagogia10 e a palavra weaving (entrelaçamento) passa a ser usada para 
caracterizar o movimento de ir e vir ou passar de uma para outra. Prática situada passa a ser 
chamada de Experienciando, que, por sua vez, se divide em Experienciando o conhecido e 
Experienciando o novo. Instrução explícita passa a ser chamada de Conceitualizando, que, 
por sua vez, se divide em Conceitualizando por nome e Conceitualizando com teoria. 
Enquadramento crítico passa a ser chamado de Analisando, que, por sua vez, se divide em 
Analisando funcionalmente e Analisando criticamente. Por fim, prática transformada passa a 
ser chamada de Aplicando, que, por sua vez, se divide em Aplicando apropriadamente e 
Aplicando criativamente. Reproduzimos abaixo, em Português, quadro de Cope e Kalantzis 
(2009). 
 
                                                 
10
 No entanto, essa nova nomenclatura não é inédita em 2009; já havia sido divulgada em artigo de 2006 
(KALANTZIS, 2006). 
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Orientações Pedagógicas 
Formulação de 1996 
Processos do Conhecimento 
Reformulação de 2006 
Prática Situada Experienciando 
... o conhecido 
... o novo 
Instrução Explícita Conceitualizando 
... por nome 
... com teoria 
Enquadramento Crítico Analisando 
... funcionalmente 
... criticamente 
Prática Transformada Aplicando 
... apropriadamente 
... criativamente 
Quadro 2: O Como dos Multiletramentos – a microdinâmica da pedagogia. 
Fonte: (COPE; KALANTZIS, 2009, p. 187, tradução minha). 
 
 Experienciando se refere a um contexto situado, a experiências do mundo real. 
Entrelaçamentos (weaving) poderão ocorrer entre experiências escolares e não-escolares ou 
entre experiências (e textos) familiares e não-familiares. Experienciando o conhecido 
envolve a reflexão sobre suas próprias experiências, interesses, perspectivas, formas 
familiares de expressão e maneiras familiares de representar e compreender o mundo. Nesse 
caso, necessariamente, o aluno trará para a sala de aula seus diversos conhecimentos, 
experiências, interesses e textos de sua vida. Experienciando o novo envolve observação e 
leitura daquilo que não é familiar, é uma imersão em situações e textos novos. Alunos são 
expostos a novas informações, mas elas têm que ser inteligíveis, pelo menos parcialmente 
significativas num primeiro momento para que possa haver um potencial transformativo. A 
transformação ocorrerá através do entrelaçamento do novo com o conhecido. 
 Conceitualizando envolve os conhecimentos desenvolvidos por experts. No entanto, 
não deve se resumir apenas em repetir o legado acadêmico, deve ser um processo no qual o 
aluno se envolva ativamente, aprendendo a explicar o que está implícito e generalizar a partir 
do particular. Conceitualizando por nome envolve distinções de similaridades e diferenças, 
categorias e nomes abstratos. Conceitualizando com teoria significa fazer generalizações e 
construir modelos que possam ser transferidos. O entrelaçamento necessário será entre o 
experiencial e o conceitual, ou seja, conhecimento que adquirimos no dia a dia e o 
conhecimento científico. 
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 Analisando envolve capacidade crítica com dois sentidos para “crítica”: ser capaz de 
analisar funcionalmente ou ser capaz de analisar as relações de poder envolvidas. Analisando 
funcionalmente inclui analisar processos de causa e efeito, analisar conexões lógicas e 
textuais, desenvolver cadeias de raciocínio e explicar padrões. Analisando criticamente 
envolve a avaliação das perspectivas, interesses e motivações das pessoas. Os alunos devem 
se perguntar que interesses estão por trás de uma mensagem ou ação. O entrelaçamento será 
entre experiências novas e conhecidas de um lado e conceitos anteriores e novos de outro. 
 Aplicando é o processo de usar o conhecimento em situações do mundo real ou 
simulações de situações do mundo real para testar sua validade. Aplicando apropriadamente 
significa que o aluno fará algo de maneira previsível e já esperada. Aplicando criativamente 
inclui uma intervenção criativa e inovadora de acordo com os interesses, experiências e 
aspirações do aluno. Os alunos fazem algo de uma maneira nova ou transferem 
conhecimentos prévios para um novo cenário. O entrelaçamento pode ocorrer entre 
conhecimentos novos experienciais, conceituais e críticos. 
 Procurarei combinar e fazer referências às duas propostas no momento das análises, 
pois, concordo com os autores quando dizem que a reformulação de 2006 traduz as quatro 
dimensões da pedagogia primeiramente apresentadas (prática situada, instrução explícita, 
enquadramento crítico e prática transformada) para “atos pedagógicos mais imediatamente 
reconhecíveis” (COPE; KALANTZIS, 2009, p. 184, tradução minha). 
 Para Rojo (2012), a multimodalidade ou multissemiose dos textos contemporâneos 
exigem multiletramentos, pois exigem capacidades e práticas de compreensão e produção de 
cada uma delas. Portanto, atualmente, “o melhor lugar para eles [multiletramentos] existirem 
é ‘nas nuvens’ e a melhor maneira de se apresentarem é na estrutura ou formato de redes” 
(ROJO, 2012, p. 23). Nas nuvens, nada é de ninguém, tudo é nosso e o formato de redes nos 
traz muito mais que a mera interação, a possibilidade da produção colaborativa (ROJO, 2012). 
Nesse contexto, portanto, os letramentos são multi e também novos. 
Para Lemke (2010), também membro do NLG, as práticas escolares de leitura e escrita 
já eram restritas e insuficientes mesmo para a “era do impresso”. O autor fala em letramento 
multimidiático, mas não associa o termo unicamente às novas tecnologias digitais. Segundo o 
autor, “todo letramento é letramento multimidiático: você nunca pode construir significado 
com a língua de forma isolada” (LEMKE, 2010, p. 456). E explica: uma realização visual 
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(escrita) ou vocal (fala) de signos linguísticos também carrega significados não-linguísticos 
(estilo da ortografia, tom da voz, gestos, etc). 
No entanto, continua o autor, já faz tempo que as tecnologias do letramento não são 
tão simples quanto caneta, tinta e papel. Se mesmo antes da era da imprensa, o letramento não 
estaria atrelado unicamente ao texto escrito, depois dela, definitivamente, textos impressos 
estão combinados a imagens visuais de forma que um depende do outro numa relação 
essencial. Hoje, com tecnologias muito mais complexas do que aquelas da tipografia, para ler 
ou escrever em meio digital precisamos de novas habilidades de autoria, de interpretação e 
também diversas habilidades de exploração de conteúdo. 
Essas diversas formas de construir significados através da internet e do meio digital 
fazem parte dos estudos sobre novos letramentos (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007), 
realizados por professores-pesquisadores que também fizeram parte do NLG. Esses novos 
letramentos tornam necessárias novas habilidades chamadas, por sua vez, de letramentos 
digitais: “engajar-se na construção de significado mediado por textos que são produzidos, 
recebidos, distribuídos, trocados, etc via codificação digital” (LANKSHEAR; KNOBEL, 
2008a, p. 5, tradução minha). 
O trabalho A New Literacies Sampler (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007), se propõe a 
trazer amostras de práticas da internet que constituem novos letramentos. Para eles, então, 
exemplos típicos de novos letramentos são videogames, escrita de fanfiction, weblogging, 
participação em websites de grupos de afinidade e diversas práticas sociais que envolvem 
dispositivos móveis. Lankshear e Knobel (2007) dizem que para ser novo, não basta que o 
letramento aconteça em meio digital, o que caracteriza, para eles, novos aspectos técnicos 
(new technical stuff). Tem que haver a combinação de novos aspectos técnicos e um novo 
ethos (new ethos stuff). O novo ethos são as novas formas de agir e pensar, são novos modos 
de se fazer coisas e novos modos de ser (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007 apud MOITA 
LOPES, 2010). Essas novas atitudes e valores surgem juntamente com as novas regras do 
meio digital que, por sua vez, se tornam possíveis devido aos recursos da Web 2.0. Essas 
novas regras são mais participatórias, colaborativas e distribuídas, são mais fluidas e menos 
fixas. E tudo isso possibilita o descentramento da noção de autoria (PINHEIRO, 2013). 
 Em relação aos aspectos técnicos e ao novo ethos (new technical stuff e new ethos 
stuff), os autores nos explicam que casos paradigmáticos de novos letramentos, na sua 
concepção, acontecem quando há a presença dos dois. Em contrapartida, casos periféricos 
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apresentarão apenas o novo ethos, mas não ocorrerão em meio digital. Quando há apenas o 
aspecto técnico, ou seja, ocorre em meio digital, mas não há o novo ethos, as práticas 
envolvidas não são consideradas novos letramentos e sim, ocorrências ou transferências de 
práticas antigas para o meio digital. Segundo os autores, o importante é mobilizar tipos 
diferentes de valores, prioridades e sensibilidades e não apenas procurar informações 
disponíveis online em substituição a uma enciclopédia ou escrever um trabalho no editor de 
texto em substituição à caneta ou à máquina de escrever (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). 
Os recursos técnicos permitem a criação de textos juntamente com efeitos de imagem 
e som que nenhuma impressão tipográfica pode reproduzir, pois o próprio conceito de texto 
associado à impressão convencional se tornou limitado. Publicar, portanto, não significa mais 
imprimir em papel. Publicar agora significa enviar para uma pessoa, um grupo, ou para toda a 
comunidade da internet instantaneamente e sem custo nenhum. O fato é que a produção e 
disseminação desses novos textos digitais e multimodais estão inseridas em práticas sociais 
novas surgidas na internet e que dependem dela para existir. O que não quer dizer que 
letramentos convencionais da era do impresso e das formas analógicas de representação 
também não possam coexistir na internet, mas apenas os novos valores, as novas prioridades, 
as novas perspectivas, novas orientações e novas sensibilidades são consideradas parte do 
novo ethos e fazem parte da construção de uma nova mentalidade (a new kind of mindset), 
segundo os autores (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). 
Essa nova mentalidade é chamada pelos autores de Mentalidade 2 ou mentalidade 
ciberespacial e pós-industrial em contrapartida à Mentalidade 1, que seria a mentalidade 
físico-industrial. Lankshear e Knobel (2007) apresentam em forma de quadro, original em 
inglês, os princípios que diferenciam as duas mentalidades. Os dois momentos históricos 
apresentados no quadro são associados pelos autores aos dois tipos de Web (Web 1.0 e Web 
2.0), pois cada um deles se refere a modos diferentes de pensar e agir (LANKSHEAR; 
KNOBEL, 2007 apud MOITA LOPES, 2010). Reproduzimos, abaixo, a versão em português 
de Rojo e Barbosa (2014). 
 
Mentalidade 1 Mentalidade 2 
O mundo funciona basicamente a partir do 
físico/material e de uma lógica e princípios 
industriais. 
O mundo funciona cada vez mais a partir 
de princípios e lógicas não-materiais (por 
exemplo, o ciberespaço) e pós-industriais. 
O mundo é “centrado” e hierárquico. O mundo é “descentrado” e “plano”. 
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O valor é função da raridade. O valor é função da dispersão. 
A produção baseia-se no modelo 
“industrial”. 
Visão “pós-industrial” da produção. 
Produtos são artefatos e mercadorias 
materiais. 
Produtos habilitam serviços. 
Produção baseia-se na infraestrutura e em 
unidades ou centros (por exemplo, uma 
firma ou uma companhia). 
Foco na influência e na participação 
contínua. 
Ferramentas são principalmente ferramentas 
de produção. 
As ferramentas são cada vez mais 
ferramentas de mediação e tecnologias de 
relação. 
A pessoa individual é a unidade de 
produção, competência e inteligência. 
O foco crescente em “coletivos” como 
unidade de produção, competência e 
inteligência. 
Especialidade e autoridade estão 
“localizadas” nos indivíduos e instituições. 
Especialidade e autoridade são distribuídas 
e coletivas; especialistas híbridos. 
O espaço é fechado e para propósitos 
específicos. 
O espaço é aberto, contínuo e fluido. 
Prevalecem relações sociais da “era do 
livro”; uma “ordem textual” estável. 
Relações sociais do “espaço da mídia 
digital” emergente cada vez mais visíveis; 
textos em mudança. 
Quadro 3: Variações entre as Mentalidades 1 e 2. 
Fonte: (ROJO; BARBOSA, 2014, p. 8). 
 
Hoje, o mundo – do trabalho, da cultura, da vida pessoal – funciona 
diferentemente do que funcionava nos anos 50 do século passado: 
hierarquias são substituídas por redes de relações; a linha de produção é 
substituída pelo ciberespaço; serviços são mais importantes que mercadorias; 
o valor principal é a dispersão e a distribuição, e não a raridade da 
informação. Para o que aqui nos interessa, que são os novos letramentos, 
esses alteram profundamente certos valores e condutas do letramento 
convencional: a autoria individual, a raridade, o ineditismo, o controle da 
distribuição dos textos. Se, no letramento convencional, a autoria individual 
é um valor precioso, a ponto de gerar processos por plágio, nos novos 
letramentos o valor é a colaboração, a participação contínua, a relação em 
rede. Se no letramento convencional a raridade e o ineditismo dos textos 
eram um valor importante, determinante de cânones intocáveis, nos novos 
letramentos, ao contrário, o valor é a distribuição, mais ampla possível 
desses textos (reblogagem, compartilhamento) e a apreciação que deles se 
faz em rede (curtir, comentar, apropriar‐se deles remixando ou hibridizando 
diferentes textos). Se no letramento convencional a distribuição dos textos 
era controlada por casas publicadoras, por editores e livrarias, por direitos de 
autor, nos novos letramentos a apropriação, a avaliação e a reelaboração 
(remix) dos textos em circulação é o principal modo de funcionamento 
(ROJO; BARBOSA, 2014, p. 9). 
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O trecho de Rojo e Barbosa (2014), acima, resume o quadro, explica e exemplifica o 
que neste trabalho serão considerados novos letramentos. No entanto, vale salientar que, na 
prática, as diferenças apresentadas entre a Mentalidade 1 e a Mentalidade 2 não se constituem 
de maneira tão dicotômica como o quadro possa vir a fazer crer (LANKSHEAR; KNOBEL, 
2007). Na maioria das vezes, comportamentos típicos da Mentalidade 1 ainda permeiam a 
Mentalidade 2 e vice-versa. 
Voltando então à minha intenção de usar essas práticas a favor dos propósitos da 
escola, acredito que o professor engajado com a pedagogia dos multiletramentos e com a 
perspectiva dos novos letramentos deve tomar a iniciativa de começar a incluir trabalhos 
multimodais, digitais e colaborativos em suas práticas pedagógicas. Esses trabalhos, por sua 
vez, devem constituir um novo ethos, caso contrário, não caracterizarão um novo letramento. 
Ainda segundo Lankshear e Knobel (2007), ao submetermos essas novas práticas 
letradas à pesquisa científica, a perspectiva sociocultural é a melhor abordagem a ser 
considerada. Tal perspectiva é a adotada desde a proposta de novos estudos do letramento, ou 
seja, compreender os letramentos a partir de uma perspectiva sociocultural significa que ler e 
escrever são parte integral de contextos social, cultural, político, econômico e histórico 
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). Na próxima seção, visito a origem de tal perspectiva. 
 
2.3 A perspectiva sociocultural de Vigotski 
 
Os conceitos elaborados pelo psicólogo russo Lev S. Vigotski (VIGOTSKI, 
2007[1930]) vêm sendo amplamente discutidos e usados como referência nos estudos que 
buscam refletir sobre práticas educativas e sua relação com o desenvolvimento dos processos 
psicológicos, mantendo-se atuais até hoje. Tais processos psicológicos são chamados de 
processos psicológicos superiores e, no contexto da teoria, dependem essencialmente das 
situações sociais específicas em que o sujeito participa. 
 
As funções mentais superiores do homem (percepção, memória, 
pensamento) desenvolvem-se na sua relação com o meio sociocultural, 
relação essa que é mediada por signos. Assim, o pensamento, o 
desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer o mundo e de nele atuar 
é uma construção social que depende das relações que o homem estabelece 
com o meio (CAVALCANTI, 2005, p. 187). 
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 A partir daí, destaco o conceito de mediação que é a “intervenção de alguém para que 
um outro se aproprie da cultura constituída sócio-historicamente, o que é viabilizado, 
principalmente, por meio da aprendizagem” (PINHEIRO, 2013). Elementos mediadores são 
os signos e os instrumentos. 
O signo é um elo intermediário colocado entre o estímulo e a resposta, ou seja, entre a 
situação-problema e a aprendizagem. O signo é um estímulo extrínseco que provoca 
mudanças intrínsecas novas e superiores e permite ao indivíduo controlar seu próprio 
comportamento. Dentre os signos, a linguagem tem papel fundamental, pois é através dela 
que os novos conceitos são internalizados11. Por exemplo, nas regras de trânsito, a cor 
vermelha significa parar. Ou seja, “por meio da fala, chegamos ao pensamento” 
(CAVALCANTI, 2005, p. 188). 
Os instrumentos podem ser físicos ou psicológicos e, ao contrário dos signos, 
orientam-se para fora, ou seja, são responsáveis por mudanças externas. Instrumentos físicos 
são objetos criados pelo homem, como um microscópio, por exemplo, e instrumentos 
psicológicos são também criados pelo homem, porém, de origem abstrata, como uma fórmula 
matemática, por exemplo. 
O processo de aprendizagem (ou internalização), não visto como uma simples 
transferência de conhecimentos e condutas, mas como um processo que depende da mediação, 
vem resgatar o valor social do professor como profissional (SFORNI, 2008), pois, através 
dessa perspectiva, compreende-se que a simples exposição dos estudantes a novos conteúdos 
não garante a aprendizagem, é preciso uma intervenção ativa do professor. Vigotski 
(2007[1930]), em sua teoria, nos apresenta a possibilidade de interferir mais conscientemente 
e o conceito de Zona Proximal de Desenvolvimento (ZPD) nos ajuda a identificar o momento 
em que essa intervenção realmente terá efeito produtivo. 
 
Ela [ZPD] é a distância entre o nível de desenvolvimento real12, que se 
costuma determinar através da solução independente de problemas, e o nível 
de desenvolvimento potencial, determinado através da solução de problemas 
sob a orientação de um adulto ou em colaboração com companheiros mais 
capazes (VIGOTSKI, 2007[1930], p. 97). 
 
                                                 
11
 Internalização não é uma transferência (ou cópia) dos conteúdos da realidade objetiva para o interior da 
consciência, é um processo criador da consciência (BAQUERO, 1998 apud CAVALCANTI, 2005). 
12
 Que no capítulo analítico será chamada de Zona de Desenvolvimento Real (ZDR). 
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Usando esse método podemos dar conta não somente dos ciclos e processos 
de maturação que já foram completados, como também daqueles processos 
que estão em estado de formação, ou seja, que estão apenas começando a 
amadurecer e a se desenvolver (VIGOTSKI, 2007[1930], p. 98). 
 
O professor que trabalha com o conceito de ZPD identifica mais rapidamente as 
habilidades potenciais, porém, não amadurecidas, de seus alunos e, assim, pode interferir mais 
rapidamente e eficientemente. Todavia, é muito provável que numa turma de 30 alunos, 
existam 30 diferentes ZPDs. Sendo assim, o papel de indivíduo mais experiente ou mais 
competente não precisa estar sempre na pessoa do professor. Esse é o momento em que a 
organização em grupos e o trabalho colaborativo enriquecem as interações em sala de aula, 
pois um colega de turma também pode criar condições para que o outro atinja um nível mais 
elevado de sucesso na realização de determinada tarefa. 
Especificamente sobre o ensino no exército, ao ler minuciosamente o Manuais do 
Instrutor, tanto o de 1997 quanto o de 2013, posso constatar que o trabalho em grupo, para a 
instituição, está baseado nesses princípios13. As atividades escolares, segundo os documentos 
em questão, não devem transmitir respostas prontas e pré-estabelecidas, mas criar condições 
para que os alunos, juntos e com a ajuda do professor no papel de facilitador, possam 
construí-las aproveitando-se suas diferentes potencialidades. 
Como minha intenção é transferir o trabalho em grupo para o ambiente virtual, 
entramos num “contexto rico e diverso de interação interpessoal e de atividade conjunta com 
o professor e colegas” (MAURI; ONRUBIA, 2010, p. 120). Porém, assim como simplesmente 
mudar a organização social da sala de aula presencial passando a produzir tarefas a partir de 
uma organização em grupos e supostamente colaborativa não garante melhor rendimento, a 
simples presença das TDICs em contexto de ensino formal escolar não basta para melhorar a 
qualidade do ensino e do aprendizado (ONRUBIA et al, 2010). 
Sendo assim, ancorado fortemente pelos conceitos vigotskianos de ZPD, mediação e 
linguagem expostos até aqui, Pinheiro (2013) nos apresenta a proposta de práticas 
colaborativas de escrita. Na próxima seção, apresento essa proposta e também a nomenclatura 
analítica que será usada para descrever o processo de escrita colaborativa. 
 
                                                 
13
 Porém, sem que nenhum autor seja citado diretamente.  
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2.4 Práticas Colaborativas de Escrita 
 
 Inicio com uma distinção teórica entre cooperação e colaboração, apesar de o 
dicionário (http://michaelis.uol.com.br) apresentá-las como sinônimos. Roschelle e Teasley 
(1995 apud PINHEIRO, 2013), Panitz (1996 apud PINHEIRO, 2013), Henri e Lundgren-
Cayol (2001 apud PINHEIRO, 2013), McInnerney e Roberts (2004 apud PINHEIRO, 2013) e 
Crosz (1996 apud PINHEIRO, 2013) colocam o trabalho cooperativo como aquele em que 
cada um é responsável por uma parte do trabalho e o trabalho colaborativo como aquele em 
que há um esforço para que um ou mais indivíduos, juntos, solucionem um problema. Isso 
quer dizer que, no trabalho cooperativo, o produto final é a soma ou justaposição de partes 
feitas individualmente e, no trabalho colaborativo, o produto final é resultado de interação, 
empenho mútuo e esforço coordenado. A cooperação também se caracteriza por um maior 
controle do professor, que supervisiona e dá suporte durante os procedimentos e a 
colaboração se mostra um processo mais centrado na relação aluno-aluno, mais aberto e 
criativo. Na colaboração as relações são menos hierárquicas e mais igualitárias, o que não 
significa que não possa haver liderança. 
Winer e Ray (1994 apud PINHEIRO, 2013) também colocam a colaboração como um 
processo em que há maior relacionamento entre os participantes e um grau de 
comprometimento maior. No entanto, acrescentam que um processo colaborativo pode ser 
iniciado como cooperativo e evoluir gradativamente. Nesse sentido, Pinheiro (2013) contribui 
dizendo que, em todo trabalho colaborativo, há sempre momentos de trabalho individual 
(cooperação) e que num trabalho cooperativo pode haver momentos em que os membros 
tenham que trabalhar colaborativamente para reunir os resultados. Sendo assim, um pode ser a 
extensão ou o complemento do outro. 
A distinção teórica entre cooperação e colaboração se torna imprescindível nesse 
momento, pois Pinheiro (2013) diz que nem sempre a escrita colaborativa pressupõe a 
colaboração durante o processo, mas apenas a justaposição de textos produzidos por 
diferentes escritores que não se comunicaram, o que caracteriza apenas a cooperação. Seria 
mais apropriado, segundo o autor, nos casos em que há apenas cooperação (justaposição), o 
uso dos termos práticas de escrita colaborativa. Em contrapartida, nos casos em que há 
comunicação e negociação, está presente de fato a colaboração, o que seriam práticas 
colaborativas de escrita (ênfase adicionada). A abordagem de Pinheiro (2013) coloca em 
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destaque os conceitos vigotskianos de mediação e ZPD, pois não tem seu foco no produto 
final (práticas de escrita colaborativa) e sim no processo de elaboração conjunta do texto 
(práticas colaborativas de escrita). 
... ao se focar a prática como um processo, passa-se a se centrar na 
interrelação entre os participantes, o que envolve a mediação entre pessoas 
para a construção conjunta de um determinado objeto (PINHEIRO, 2013, p. 
107). 
 
Em tempos de Web 2.0, as discussões sobre escrita colaborativa têm sido 
impulsionadas principalmente pelo uso de aplicativos que apóiam esse tipo de escrita ou pelo 
surgimento de websites cujo conteúdo depende da elaboração coletiva de textos, ou seja, 
elaboração de textos feita por usuários. Lowry et al (2004, p. 67, tradução minha) dizem que 
“a globalização cada vez mais abrangente aumenta a necessidade de trabalho colaborativo e a 
internet aumenta a habilidade de colaborar.” Eles mencionam diferentes pesquisas de cunho 
interdisciplinar sobre escrita colaborativa e a tendência para que elas se intensifiquem cada 
vez mais. Apontam, no entanto, a falta de uma taxonomia ou nomenclatura comum para 
descrever o que as pessoas fazem quando escrevem colaborativamente. Eles, então, propõem 
essa nomenclatura, mas não sem antes discorrer sobre a mais apropriada definição de escrita 
colaborativa. 
Para Lowry et al (2004), a definição de escrita colaborativa se constrói a partir da 
definição de escrita de autor único. Esta se define, segundo os autores, como a escrita 
conduzida por um indivíduo e que envolve planejamento, rascunho e revisão. Planejamento é 
o processo de organizar ou gerar informações e estabelecer objetivos. Rascunho é o processo 
de transformar o que foi produzido no planejamento em texto. A revisão consiste em avaliar o 
rascunho, editar e corrigir ou alterar o que for necessário, mesmo que essas alterações ou 
correções envolvam os objetivos estabelecidos no planejamento. Como vemos, esses 
processos não são rígidos e sequenciais. 
Compreendendo como se define a escrita de autor único, a escrita colaborativa se 
apresenta como a escrita em que há várias pessoas envolvidas e não um único indivíduo e a 
escrita em que os vários processos envolvidos na escrita de autor único se tornam mais 
complexos, porém, alguns deles podem ser feitos individualmente. Os processos se tornam 
mais complexos porque agora há a necessidade de coordenar diferentes pontos de vista e, ao 
mesmo tempo, chegar a um consenso. Comprometimento dos membros também pode ser 
instável, assim como o grau de entusiasmo que tende a ser maior no planejamento e diminuir 
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nas outras etapas, principalmente se o tempo de execução se tornar extenso. Tudo isso gera 
imprevisibilidade absoluta em relação ao desenvolvimento das diferentes etapas. 
Após apresentar grande bibliografia que trata de definições de escrita colaborativa, os 
autores apresentam a sua: “escrita colaborativa é um processo social e iterativo que envolve 
um grupo focado num objetivo que negocia, coordena e se comunica durante a criação de um 
documento comum” (LOWRY et al, 2004, p. 73, tradução minha). A partir dessa definição, a 
nomenclatura proposta pelos autores se torna um dispositivo teórico-analítico que irá tratar de 
quatro aspectos: estratégias de escrita, atividades de escrita, modos de controle do documento 
e papéis dos participantes. Irei discorrer sobre todos, tomando como referência o quadro a 
seguir: 
 
Estratégias de Escrita Atividades de 
escrita 
Modos de controle 
do documento 
Papéis dos 
participantes 
Escrita de autor único 
Escrita em sequência 
Escrita em paralelo 
Escrita reativa 
Escrita mista 
Brainstorming 
Organização do 
brainstorming 
Esboço 
Rascunho 
Revisão Inicial 
Revisão Final 
Edição 
Centralizado 
Rotativo 
Independente 
Compartilhado 
 
Escritor 
Editor 
Revisor 
Líder 
Consultor 
Facilitador 
Quadro 4: Taxonomia da escrita colaborativa. 
Fonte: Adaptado de Lowry et at (2004). 
 
2.4.1 Estratégias de escrita 
 
A escrita de autor único pode ser considerada um trabalho colaborativo quando 
existe um grupo que chegou junto a um consenso sobre o que o autor único vai escrever. 
Porém, quando existe um grupo e apenas um membro escreve o texto devido à falta de 
envolvimento dos outros integrantes, o aspecto colaborativo deixa de existir. 
A escrita em sequência acontece quando cada membro do grupo escreve de uma vez, 
dando sequência ao que o outro iniciou ou complementando/completando o que o outro 
iniciou. Uma vantagem é a organização mais simplificada e uma desvantagem é haver uma 
sobreposição de textos sem um fechamento, sem chegar ao final. 
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A escrita em paralelo ocorre quando o grupo divide as tarefas e cada um escreve 
individualmente sobre o que lhe foi designado. Essa estratégia dá mais autonomia ao escritor, 
pois ele não fica preso ao texto que alguém começou como na escrita em sequência. Por outro 
lado, se as divisões forem arbitrárias, um membro pode ser obrigado a escrever sobre algo que 
não gosta ou não domina. Outras desvantagens são pouca comunicação entre os membros, 
choque entre diferentes estilos de escrita e excesso de informações. 
A escrita reativa é aquela que acontece em tempo real, cada ajuste ou contribuição 
gera uma reação imediata que, por sua vez, gera mais um ajuste ou contribuição. Quando 
acontece com recursos da internet, a comunicação em tempo real é chamada de comunicação 
síncrona. A escrita reativa não comporta grupos muito grandes e pode haver dificuldades de 
se chegar a uma versão final do texto se o grupo não atingir um consenso. 
 
2.4.2 Atividades de escrita 
 
Se compararmos as atividades de escrita colaborativa com a definição de escrita de 
autor único, vemos que planejamento se desdobra em brainstorming e organização do 
brainstorming, rascunho se desdobra em esboço e rascunho e revisão se desdobra em revisão 
inicial, revisão final e edição. 
Brainstorming é a primeira atividade, membros do grupo discutem e desenvolvem 
algumas ideias para direcionar o conteúdo do texto a ser produzido. 
Organização do brainstorming (converging on brainstorming) é decidir o que fazer 
com as ideias do brainstorming. 
Esboço (outlining) já é tomar decisões mais definitivas em relação a que caminho o 
texto vai percorrer como, por exemplo, se vai haver seções ou subseções, quantas e quais 
serão. 
Rascunho (drafting) é a escrita inicial do texto ainda incompleta. 
Revisão inicial (reviewing) é o momento em que um escritor ou um editor avalia o 
que foi produzido até aquele momento e faz anotações, correções e sugestões a respeito de 
gramática, conteúdo e estilo. 
Revisão final (revising), pode ser traduzida também como correção, significa fazer as 
alterações apontadas como necessárias no momento da revisão inicial. 
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Edição (copyediting ou apenas editing) é feita por uma pessoa apenas ao final do 
processo e consiste em fazer as alterações finais para que o texto seja considerado pronto. 
Enfatizo que a ordem e até mesmo a presença de todas as atividades pode variar muito 
de acordo com a natureza da tarefa e dos participantes, gerando, como já disse antes, 
imprevisibilidade. 
 
 
2.4.3 Modos de controle do documento 
 
Controle centralizado acontece quando apenas uma pessoa controla o documento ao 
longo do processo. 
Controle rotativo ocorre quando uma pessoa de cada vez está no controle do 
documento. É mais interessante em grupos que têm necessidade de compartilhar a liderança 
entre seus membros. 
Controle independente ocorre quando cada membro é responsável por uma parte do 
documento e cada um controla sua parte sozinho ao longo do processo. Nesse modo de 
controle, é necessário que um editor reúna essas partes. 
Controle compartilhado é um modo de controle em que todos os membros têm 
acesso simultâneo e os mesmos privilégios ao longo de toda a atividade. 
Os modos de controle podem variar de acordo com as diversas atividades de escrita 
(acima) que ocorrem durante o processo e de acordo com os papéis assumidos pelos 
participantes (abaixo). 
 
2.4.4 Papéis dos participantes 
 
Escritor é qualquer membro que escreve uma parte do conteúdo. 
Editor tem responsabilidade sobre a produção final e pode fazer alterações em relação 
ao conteúdo e ao estilo. 
Revisor pode ser um membro do grupo ou uma pessoa externa ao grupo que avalia o 
conteúdo e dá um retorno ao grupo. 
Líder é um membro do grupo que, além de participar também como escritor e revisor, 
pode conduzir o grupo em relação ao planejamento e às ideias. 
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Consultor é geralmente uma pessoa externa ao grupo que fornece conteúdo, mas não 
participa da produção. 
Facilitador é uma pessoa externa ao grupo que dá contribuições em relação à 
condução do processo, mas não avalia o conteúdo. 
Nem todos os papéis serão identificados quando o processo for de menor 
complexidade e também é muito comum que um membro assuma mais de um papel. 
A nomenclatura da escrita colaborativa apresenta-se como meu último dispositivo 
teórico-analítico e será associado à base teórica apresentada anteriormente para que, juntos, 
complementando-se e combinando-se, sejam úteis para a análise de corpus. Essa combinação 
foi idealizada previamente nesta pesquisa quando procurei delinear uma proposta de escrita 
colaborativa a partir da pedagogia dos multiletramentos e da perspectiva dos novos 
letramentos. A seguir, trago os detalhes metodológicos da pesquisa. 
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3. SOBRE A METODOLOGIA 
 
Este capítulo é dedicado aos aspectos metodológicos da pesquisa e está dividido em 
cinco partes. Na primeira parte, apresento o embasamento teórico que situa o estudo como 
uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-ação. Na segunda parte, apresento a escola e os 
participantes. Na terceira, descrevo o contexto curricular da atividade proposta nesta pesquisa. 
Na quarta parte, descrevo em detalhes como aconteceu a oficina presencial que deu início ao 
projeto. Na quinta e última parte, apresento as ferramentas de geração de dados, a constituição 
do corpus e a definição das categorias de análise. 
 
3.1 Os conceitos que definem esta pesquisa pedagógica 
 
Minha pesquisa pedagógica está no âmbito da linguística aplicada e se trata de uma 
investigação qualitativa. Segundo Lankshear e Knobel (2008b, p. 66), “a pesquisa qualitativa 
está principalmente interessada em como as pessoas experimentam, entendem, interpretam e 
participam de seus mundos social e cultural”. Os dados da pesquisa qualitativa são gerados 
nos ambientes em que a “ação” acontece, são ricos e detalhados e levam em conta outras 
coisas que acontecem no local ou até mesmo em âmbitos maiores (cidade, estado, país, 
mundo). Esses dados, por sua vez, podem ser interpretados de várias maneiras, pois as 
interpretações vão depender da postura teórica ou ideológica do pesquisador. As pessoas 
envolvidas num estudo qualitativo são chamadas de participantes e estão diretamente 
envolvidas na construção dos dados. 
Esta pesquisa qualitativa é, por sua vez, possui características de uma pesquisa-ação. 
Pesquisa-ação (NOFFKE; SOMEKH, 2005) não é pesquisa sobre um contexto social e as 
pessoas que estão nele, é pesquisa de dentro do contexto, desenvolvida por participantes e 
pesquisadores trabalhando colaborativamente (ênfase adicionada). Os mesmos autores 
também dizem que se trata de um processo que integra o desenvolvimento de uma prática à 
construção de conhecimento de maneira cíclica e, consequentemente, não chega a uma 
conclusão definitiva ou a uma solução, mas deve apresentar resultados de alguma forma 
(ênfase adicionada). A pesquisa-ação é, geralmente, desenvolvida por profissionais para 
melhorar sua própria prática e é, na maioria das vezes, inteiramente desenvolvida por insiders. 
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Esses dois conceitos importantes, pesquisa qualitativa e pesquisa-ação, definem 
satisfatoriamente o trabalho proposto aqui. Todos os participantes, inclusive eu, estão 
envolvidos na geração dos dados, o que implica um duplo papel para mim. Minha pesquisa-
ação procura inserir uma nova prática ao meu contexto, transformar todas as etapas de seu 
desenvolvimento em objeto de pesquisa e analisar essa nova prática na medida em que ela 
acontece e à luz de uma postura teórica já selecionada, o que, por sua vez, irá influenciar a 
seleção dos recortes de análise e sua interpretação. Minha pesquisa não almeja resolver ou 
superar totalmente um problema, mas apresentar resultados que possam contribuir de alguma 
forma para minha disciplina. 
A próxima seção traz detalhes sobre o funcionamento e a rotina da escola e os alunos 
envolvidos. 
 
3.2 A escola e os participantes 
Trata-se de escola militar no interior do estado de São Paulo que realiza concurso 
público de entrada para a carreira de oficial combatente do exército brasileiro. Nesta escola, 
alunos aprovados no concurso frequentam curso preparatório de um ano em regime de 
internato, pré-requisito para entrada em academia militar no Estado do Rio de Janeiro, onde 
estes alunos estudam também em regime de internato por mais quatro anos como cadetes e, 
então, iniciam a carreira de oficial da linha bélica do exército brasileiro. 
No ano de 2012, a escola deixou seu vínculo com o terceiro ano do ensino médio e 
passou a ser primeiro ano do ensino superior. Assim, a escola deixou de fazer parte do 
Sistema Colégio Militar do Brasil e passou a fazer parte do Sistema de Ensino do Exército 
(ver introdução). Nessa nova condição, o curso de formação profissional superior passou a ter 
cinco anos em vez de quatro e o conteúdo de algumas disciplinas passou a contemplar mais os 
aspectos profissionais, considerando-se que a maioria dos alunos, ao passar no concurso e se 
matricular, já possuía ensino médio completo. Também como consequência dessa transição, 
algumas disciplinas deixaram de existir e outras foram incluídas. Atualmente, fazem parte do 
currículo da escola as disciplinas de Cálculo, Química, Física, História, Cibernética, 
Português, Inglês, Espanhol, Técnicas Militares e Treinamento Físico Militar. Ao mesmo 
tempo, consolidou-se na escola o currículo por competências através de constantes estágios de 
atualização pedagógica e através do Processo de Transformação do Exército Brasileiro 
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(BRASIL, 2010). Ao final dos cinco anos de formação, os alunos recebem o título de 
Bacharel em Ciências Militares. Todas as notas obtidas durante o curso irão compor uma 
classificação que irá influenciar as oportunidades e promoções no decorrer da carreira. 
A escola recebe anualmente alunos exclusivamente do sexo masculino14, de todas as 
regiões do Brasil, entre 17 e 22 anos de idade, com ensino médio completo. O número de 
candidatos inscritos no concurso em 2014 para matrícula em 2015 foi de aproximadamente 
16.64815. O efetivo matriculado em 2015 foi de 500 alunos. Os 500 alunos matriculados são 
divididos em 3 companhias com 5 pelotões cada, um total de 15 pelotões com média de 34 
alunos. Cada pelotão também corresponde a uma turma de aula. Uma vez matriculados, os 
alunos recebem alimentação, fardamento, atendimento médico, odontológico e psicológico, 
além de um soldo que, em 2015, era de R$ 969,54. Segue abaixo quadro de horários do corpo 
de alunos em dias de expediente normal. 
ATIVIDADES HORÁRIO 
ALVORADA 05h50 
CAFÉ 06h20 – 06h40 
FORMATURA 07h00 
INÍCIO DO 1º EXPEDIENTE 07h30 
1º e 2º TEMPOS 07h30 − 09h00 
3º e 4º TEMPOS 09h20 − 10h50 
5º e 6º TEMPOS 11h00 − 12h30 
TÉRMINO DO 1º EXPEDIENTE 12h30 
ALMOÇO 12h40 – 13h00 
TEMPO À DISPOSIÇÃO DO ALUNO 13h00 – 13h50 
INÍCIO DO 2º EXPEDIENTE 14h20 
7º e 8º TEMPOS 14h20 – 15h50 
9º e 10º TEMPOS (Treinamento Físico) 16h10 − 17h40 
TÉRMINO DO 2º EXPEDIENTE 17h40 
TEMPO À DISPOSIÇÃO DO ALUNO 17h40 – 18h20 
JANTAR 18h30– 19h00 
TEMPO À DISPOSIÇÃO DO ALUNO 19h10 – 22h00 
PERNOITE 21h00 
SILÊNCIO (Toque de Recolher) 22h00 
Quadro 5: Horário do corpo de alunos. 
Fonte: Adaptado do Plano Geral de Ensino (PGE) 2015. 
 
Nessa instituição, ocupo o cargo de professora civil de língua inglesa desde 2004, ano 
do último concurso público realizado na instituição com essa finalidade. Desde então, não 
houve mais nenhum concurso público para contratação de professores civis. O quadro de 
                                                 
14
 Primeira turma de mulheres prevista para 2017, com 40 vagas (Lei no 12.705, de 08 de agosto de 2012). 
15
 Através de questionário, a seção psicopedagógica da escola procura identificar os motivos pelos quais estes 
jovens procuram o concurso de admissão à carreira militar e as respostas mais recorrentes dizem respeito à 
admiração pela carreira e à estabilidade financeira que a aprovação no concurso proporciona. 
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professores também é composto por professores militares de três linhas diferentes: oficiais do 
Quadro Complementar de Oficiais (QCO), oficiais da reserva que trabalham através de 
contrato de prestador de tarefa por tempo certo (PTTC) e oficiais técnicos temporários (OTT). 
As disciplinas de Técnicas Militares e Treinamento Físico Militar são ministradas por 
instrutores e não professores, estes são oficiais da linha bélica que passaram pela mesma 
formação descrita aqui. 
 A disciplina de língua inglesa é ministrada em quatro anos, um ano nesta escola e mais 
três anos na academia (não há inglês no quarto ano da academia). São usados dois volumes do 
livro Campaign - English for the Military, da editora Macmillan (MELLOR-CLARK; 
ALTAMIRANO, 2004). O livro Campaign é o único livro didático disponível no mercado 
voltado para ensino de inglês em contexto militar, portanto, não há concorrência e vem sendo 
usado pelo exército desde 2005. O livro não passa por nenhuma avaliação do governo, é 
escolhido através de consenso entre os professores e o comando das duas escolas (preparatória 
e academia). Desde o ano em que o adotamos, nunca houve nenhuma revisão ou melhoria nos 
conteúdos do livro por parte da editora. Como já apontei na introdução, o currículo é baseado 
no livro, mas os professores têm liberdade para ajustar sua pedagogia às necessidades da 
turma e/ou às falhas do livro. 
Outrossim, a disciplina Língua Inglesa I oferece conteúdo básico para iniciantes no 
estudo dessa língua estrangeira. No entanto, existe um grande número de alunos que já 
tiveram oportunidade de aprender esse conteúdo em cursos particulares, durante experiências 
no exterior, através de autoestudo e através das mais diversas maneiras e situações da vida16. 
Por outro lado, há alunos que, por diversos motivos (socioeconômicos, culturais, psicológicos, 
etc), chegaram à idade adulta, sem conhecimentos mínimos de vocabulário e estrutura da 
língua inglesa, mesmo ela sendo considerada (inclusive por eles) como a língua universal 
necessária para o sucesso não só na carreira militar, mas como em diversas outras. A maioria, 
todavia, tem atitude positiva quanto ao estudo da língua e demonstra vontade de aproveitar a 
oportunidade que o curso proporciona. Alguns, no entanto, trazem experiências anteriores 
negativas que bloqueiam a motivação num primeiro momento. Devido a esse contexto tão 
diverso em que uma parte dos alunos possui repertórios diversos e ricos e outra parte não, a 
                                                 
16
 Esses conhecimentos adquiridos ao longo da vida se tornam recursos linguísticos “aprendidos” muito mais 
informalmente que formalmente que, por sua vez, passam a fazer parte do repertório biográfico de uma pessoa 
(BLOMMAERT; BACKUS, 2012 apud ASSIS-PETERSON; COX, 2013). 
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disciplina de língua inglesa tem características e organização diferentes de qualquer outra 
disciplina na escola. 
Para que essa heterogeneidade não atrapalhe o aprendizado daqueles que necessitam 
da introdução básica ao estudo da língua inglesa e para que aqueles que já conhecem tal 
conteúdo não se sintam desmotivados, todos os alunos são submetidos a uma avaliação 
diagnóstica na primeira aula e seu resultado é usado para formar turmas de níveis básico, 
intermediário e avançado. Sendo assim, durante as aulas de Língua Inglesa, as turmas não são 
obrigatoriamente divididas por pelotão, mas por nível no idioma. As turmas classificadas 
como intermediário e avançado são chamadas de turmas especiais e seu perfil permite que 
professores possam usar abordagens diferenciadas e atividades extras mais desafiadoras desde 
que o conteúdo curricular obrigatório (que é comum a todos) não seja prejudicado. É nessas 
turmas “especiais” que se encontram os participantes. 
Foram convidados a participar, em caráter voluntário, aproximadamente 100 alunos 
(minhas 3 turmas). Eles foram abordados no horário das aulas de inglês e convidados a 
participar após explicações detalhadas sobre os prazos e condições, inclusive a condição de 
participar de uma oficina a ser realizada em um dos laboratórios de informática da escola e a 
condição de dar andamento à atividade através de comunicação assíncrona via internet. Doze 
alunos se interessaram pela atividade, assinaram o Termo de Consentimento Livre e 
Esclarecido (TCLE)17 e compareceram à oficina, que foi realizada no dia 13 de maio de 2015. 
O projeto foi idealizado, primeiramente, para se desenvolver em dois meses, mas a última 
intervenção no documento foi feita dia 26 de setembro, pouco mais de quatro meses após seu 
início. 
No quadro abaixo, troco os nomes dos participantes por codinomes, informo suas 
respectivas idades e apresento a divisão dos 12 alunos que compareceram à oficina em três 
grupos de trabalho, que chamarei de Grupo 1, Grupo 2 e Grupo 3. Essa divisão foi pré-
estabelecida por mim que, intencionalmente, formei um grupo homogêneo (Grupo 1), ou seja, 
apenas com alunos colegas de turma e outros dois grupos mistos. As três turmas de aula às 
quais os alunos pertenciam foram chamadas de Turma A, Turma B e Turma C. Turmas A e B 
eram de nível avançado e Turma C, de nível intermediário. 
                                                 
17
 Certificado de Apresentação para Apreciação Ética (CAAE) nº 39482014.4.0000.5404, Parecer nº 941.934, 
aprovado em 28/01/2015 (Anexo II). 
 
50 
 
 
 
 
GRUPO 1 
 
 
Igor 18 anos Turma B 
Miguel 19 anos Turma B 
Arthur 20 anos Turma B 
Rafael 19 anos Turma B 
 
 
GRUPO 2 
Vitor 18 anos Turma A 
Tiago 19 anos Turma C 
Sandro 21 anos Turma C 
Marcelo 21 anos Turma A 
 
 
GRUPO 3 
Bernardo 19 anos Turma B 
Vicente 19 anos Turma B 
Otávio 18 anos Turma A 
Tales 20 anos Turma C 
Quadro 6: Grupo de trabalho, codinome, idade dos participantes e turma de aula. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 
No entanto, três alunos do Grupo 3 que compareceram à oficina, mais tarde, me 
comunicaram que não desejavam se engajar na atividade proposta e foram excluídos do grupo 
de pesquisa sem nenhum prejuízo a eles. Os três alunos que desistiram disseram que estavam 
muito sobrecarregados já com as outras atividades da escola e lhes restava pouco tempo livre 
para acessar regularmente a atividade. Devido a essas três desistências, a formação inicial que 
era de três grupos de quatro alunos, passou a ser de dois grupos, um de cinco e outro de quatro 
alunos, pois um participante do grupo desfeito desejou continuar e foi incluído no Grupo 1. 
No quadro abaixo, tenho a formação definitiva. 
 
 
 
 
GRUPO 1 
Igor 18 anos Turma B 
Miguel 19 anos Turma B 
Arthur 20 anos Turma B 
Rafael 19 anos Turma B 
Vicente  19 anos Turma B 
 
 
GRUPO 2 
Vitor 18 anos Turma A 
Marcelo 21 anos Turma A 
Tiago 19 anos Turma C 
Sandro 21 anos Turma C 
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Quadro 7: Formação final dos grupos de trabalho, codinome para capítulo analítico, idade dos participantes e 
turma de aula. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 
Para conhecer melhor as condições de acesso à internet que tinham os participantes já 
que, vivendo em regime de internato, teriam que realizar a maior parte da atividade na escola, 
apresento a infraestrutura da escola e a sondagem feita através de questionário sobre os 
recursos e hábitos pessoais dos alunos. 
A escola possui 02 laboratórios de informática com aproximadamente 70 
computadores no total, com acesso à internet. Os laboratórios são usados para aulas de 
Cibernética I durante o expediente e as chaves estão disponíveis para uso pessoal dos alunos à 
noite e aos finais de semana. Não há acesso à internet nas salas de aula. No entanto, encontra-
se em fase de testes um projeto de instalação de rede sem fio nas quinze salas de aula. Mais de 
90% dos alunos possuem dispositivos móveis (celulares, tablets e computadores portáteis), 
porém, é menor o número de alunos que possui sua própria conexão sem fio paga. Nestes 
casos, para utilizar internet, os alunos dependem dos laboratórios de informática e da rede wifi 
existente na biblioteca e nas Companhias de Alunos18. Esta última somente depois do término 
do expediente e pode ser acessada dos alojamentos. 
Após algumas semanas de trabalho, os participantes foram convidados a responder a 
um pequeno questionário sobre perfil tecnológico (recursos pessoais e hábitos) com 8 
perguntas. Procurei constatar se todos os voluntários possuíam seus próprios computadores 
portáteis, se possuíam acesso à internet ou se dependiam do acesso oferecido pela escola, 
como eram seus costumes anteriores em relação ao uso da internet, quantos já conheciam a 
ferramenta a ser utilizada (Google Drive) e que tipos de dispositivos usaram para acessar a 
atividade. Sendo assim, apresento mais 2 quadros. No primeiro, constam as 8 perguntas do 
questionário. No segundo quadro, estão as respostas. 
 
1. Possui seu próprio computador portátil na escola? (    )Sim     (      )Não 
2. Se sim, possui sua própria conexão paga à internet? (     ) Sim    (     ) Não 
3. Se sim, também costuma acessar a internet em outros locais/equipamentos? Quais? 
                                                 
18A escola possui três companhias de alunos. Um conjunto de cinco pelotões forma uma companhia, 
aproximadamente 170 alunos. Fisicamente, uma companhia de alunos compreende o piso superior onde os 
alunos estão alojados, ou seja, onde se encontram camas e armários e o piso inferior onde se encontram os 
banheiros e salas de instrução. A companhia é o espaço onde os alunos permanecem a maior parte do tempo após 
o encerramento do expediente, depois do jantar. 
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(     ) LAN House     (     ) laboratório da escola     (     ) computadores dos colegas 
(     ) celular              (     ) tablet            (     ) outro ______________  (     ) Não 
4. Se não, como costuma acessar a internet? 
(     ) LAN House     (     ) laboratório da escola     (     ) computadores dos colegas 
(     ) Celular             (     ) tablet       (     ) outro ______________     (     ) Não acesso a internet 
5. Possui acesso à internet em casa?  (    )Sim     (      )Não 
6. Quantas horas por dia, aproximadamente, você passava usando a internet antes de passar a viver 
em regime de internato? 
7. Já conhecia o Google Drive? Já tinha usado? Em quais ocasiões? Para que? 
8. Como tem acessado o Google Drive durante o projeto? (seu computador portátil, celular, 
laboratório, em casa, computadores dos colegas, etc) 
Quadro 8: Questionário sobre perfil tecnológico dos participantes. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 
 
Nome Perg.1 Perg.2 Perg.3 Perg.4 Perg.5 Perg.6 Perg.7 Perg.8 
Igor Sim Sim Celular --- Sim 4 horas Já conhecia o 
Google Drive 
há um bom 
tempo e tenho 
utilizado no 
lugar do 
Microsoft 
Office para 
fazer 
principalmente 
documentos 
de texto pela 
facilidade de 
serem 
arquivados nas 
"nuvens" e 
transformados 
em PDF. 
Computador 
portátil e 
celular. 
Miguel Sim 
(tablet) 
Não --- Tablet Sim 1 hora Conhecia por 
ter o aplicativo 
instalado no 
tablet, porém, 
nunca havia 
utilizado. 
Em casa 
Arthur Sim Não --- Celular Sim 1 hora Não Celular 
Rafael Sim Não --- Laboratório 
da escola e 
locais 
externos com 
wifi. 
Sim 2 horas Já conhecia, 
mas nunca tive 
necessidade 
ou curiosidade 
pra utilizá-lo 
antes. 
Apenas no 
laboratório 
da escola. 
Vicente Sim Não --- Laboratório 
da escola, 
celular e 
computadores 
dos colegas. 
Sim 5 a 10 
horas 
Não Em casa 
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Vitor Não ---- --- Laboratório 
da escola, 
computadores 
dos colegas e 
celular. 
Sim 6 horas Não Laboratório 
da escola. 
Marcelo Sim Não --- Laboratório 
da escola. 
Sim 3 horas Não Laboratório 
da escola 
Tiago Sim Sim Celular --- Sim 4 horas Não Computador 
portátil e 
laboratório 
da escola. 
Sandro Sim Sim Não --- Sim 1,5 
horas 
Não Computador 
portátil e 
laboratório 
da escola. 
Quadro 9: Respostas para as perguntas do questionário. 
Fonte: Elaborado pelo autor. 
 
Através do questionário, constatei, então, que, dentre os nove participantes, três 
possuíam seus próprios computadores portáteis com acesso pago à internet e teriam, portanto, 
mais oportunidades de acessar a internet a qualquer hora em qualquer lugar. Quatro 
participantes possuíam computadores portáteis, mas sem acesso pago à internet, um declara 
que possui um tablet sem acesso pago à internet e um participante não possuía computador 
portátil. Esses 6 participantes dependiam mais do laboratório da escola e da rede wifi. Três 
participantes declararam possuir acesso à internet através de celular, destes três, dois também 
possuem internet paga no computador portátil. Dentre os alunos que possuem computador 
portátil com acesso à internet (três), dois declararam que, mesmo assim, fizeram uso do 
laboratório de informática da escola para acessar o projeto. Dentre os cinco alunos que não 
possuíam acesso pago à internet no computador portátil ou tablete e o único aluno que não 
possuía computador, três declararam ter usado o laboratório da escola para acessar o projeto, 
um declarou ter usado apenas o celular e dois declararam ter acessado o projeto apenas de 
casa. Estes dois alunos que declararam acessar apenas de casa são os únicos que moram em 
cidades próximas e costumam passar os finais de semana em casa. Outros recursos 
mencionados com menos frequência foram computadores dos colegas e locais externos com 
wifi. Mais à frente (no capítulo analítico), poderei triangular essas informações para tentar 
relacioná-las com o desempenho ou a assiduidade do participante. 
Em relação a ter ou não acesso à internet em casa, todos declararam que sim. O 
número de horas que o participante costumava permanecer conectado à internet antes de viver 
em regime de internato variou de uma a dez horas, inclusive quem declarou passar o maior 
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número de horas por dia na internet foi um participante que também declarou não possuir 
acesso à internet em seu computador portátil. Apenas três participantes declararam já 
conhecer o Google Drive, porém, um deles diz que usava como editor de texto e repositório 
nas nuvens, mas não usava seus recursos de apoio ao trabalho colaborativo, outro participante 
diz que conhecia o Google Drive, pois tinha o aplicativo no tablet, mas nunca tinha usado e 
um terceiro diz que conhecia o Google Drive, mas nunca tinha usado por falta de necessidade 
e curiosidade. Esses aspectos também poderão ser mencionados e relacionados aos 
acontecimentos que serão analisados. 
 
3.3 O contexto curricular da atividade 
 
A segunda unidade didática de nosso currículo, sob o tema Rotina e título Boot Camp 
no livro didático, traz o tempo verbal Simple Present como conteúdo gramatical e Descrever 
Rotina e Treinamento Militar como habilidade a ser alcançada. Escolhi esse momento para 
desenvolver uma atividade suplementar, por se tratar da unidade didática mais importante do 
currículo, com maior carga horária e maior concentração de vocabulário específico militar. A 
unidade didática 2 possui carga horária de 22 horas/aula dentre as 75 horas/aula anuais 
destinadas à disciplina Língua Inglesa I. 22 horas/aula correspondem a 11 aulas duplas, isto é, 
encontros de uma hora e meia. No entanto, meu projeto não utilizou a carga horária do 
currículo e se desenvolveu paralelamente às aulas, com participação apenas de alunos 
voluntários. 
Reproduzo, abaixo, três páginas significativas da unidade 2 de nosso livro didático, 
unidade em torno da qual as 22 horas/aula mencionadas acima devem acontecer. As páginas 
trazem o vocabulário militar mais relevante da unidade e os principais exercícios de Simple 
Present. Constata-se a apresentação do vocabulário apenas para fins de memorização e 
exercícios de Simple Present extremamente fáceis e sem relevância pessoal. 
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Figura 1: Página 14 de nosso livro didático. 
Fonte: (MELLOR-CLARK; ALTAMIRANO, 2004). 
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Figura 2: Página 16 de nosso livro didático. 
Fonte: (MELLOR-CLARK; ALTAMIRANO, 2004). 
 
57 
 
 
 
 
 
 
Figura 3: Página 20 de nosso livro didático. 
Fonte: (MELLOR-CLARK; ALTAMIRANO, 2004). 
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Dada a superficialidade dos exercícios do livro, a cada ano letivo, os professores da 
disciplina se empenham para inserir diversos exercícios e atividades suplementares para 
enriquecer, contextualizar e tornar as produções orais e escritas mais desafiadoras e de 
conteúdo mais pessoal. Essas atividades acontecem em sala de aula com o uso de fotocópias e 
projeção de slides e vídeos. As produções dos alunos são orais e escritas e, quando escritas, 
sempre escritas à mão e feitas sob condições de tempo limitado. Minha proposta se torna uma 
atividade suplementar com características que a diferenciam desse tipo de trabalho tradicional 
feito em sala de aula. Inicio a descrição detalhada da atividade, a seguir. 
 
3.4 O início do projeto: a oficina 
 
 No laboratório de informática da escola, 12 alunos voluntários participaram de uma 
oficina durante a qual ocorreram: orientações em relação ao uso da ferramenta Google Drive e 
formação dos grupos, apresentação das características principais do trabalho colaborativo, 
apresentação e análise da produção textual/multimodal a ser desenvolvida e, por fim, 
atividade de brainstorming que deu início ao trabalho. 
Primeiramente, o Google Drive foi apresentado. Google Drive é uma plataforma que 
comporta um conjunto de editores online (texto, apresentação e planilhas), todos oferecidos 
gratuitamente pela empresa Google. É necessário apenas ter uma conta de Gmail. O Google 
Drive permite a edição do mesmo documento por mais de um usuário, estes colaborando em 
tempo real ou de maneira assíncrona. Todas as alterações ficam registradas no histórico e 
podem ser visualizadas facilmente. Ilustro abaixo, através de duas capturas de tela, como 
acessar o Google Drive a partir da página do Gmail. 
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Figura 4: Captura de tela da página do Gmail. 
Fonte: https://accounts.google.com 
 
 
 
Figura 5: Captura de tela da página do Google Drive. 
Fonte: https://drive.google.com 
 
Na sequência, através da distinção teórica entre cooperação e colaboração 
(PINHEIRO, 2013), foram apresentadas aos alunos as características principais do trabalho 
colaborativo a ser realizado (detalhes no capítulo anterior).  
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Em seguida, foram apresentados três websites dos Estados Unidos. Websites 
institucionais (principalmente os militares) de países de língua inglesa sempre foram 
importante fonte de pesquisa no desenvolvimento de minhas atividades extras. Nesse caso, fiz 
uma ampla averiguação de como o tema “rotina” aparecia em diversos websites americanos e 
constatei que o tema era frequentemente usado para fins de divulgação institucional. A partir 
daí, a atividade foi idealizada e os três websites que se adequavam mais a ela foram 
escolhidos. 
O primeiro é um website do exército americano (http://www.goarmy.com) que contém 
todo tipo de orientação sobre as diversas maneiras de ingressar e sobre as diversas carreiras e 
condições. Na seção At Work and During Free Time, temos acesso a detalhes sobre a rotina 
das diversas especialidades através de depoimentos na 1ª pessoa feitos por membros em 
atividade, tanto por escrito como em vídeo. O segundo, da guarda costeira 
(http://www.cga.edu), apresenta descrições de rotina na forma de depoimentos feitos pelos 
próprios cadetes numa seção chamada Daily Routine. Os depoimentos dos cadetes são 
chamados, por sua vez, de Cadet Blog. O terceiro website (www.gsb.stanford.edu), de 
conteúdo não-militar, pertence a uma instituição privada de pós-graduação e traz na seção A 
Week in the Life o relato completo de uma semana feito por alunos, acompanhado de fotos de 
lugares, objetos e pessoas. Seguem algumas imagens para exemplificar. 
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Figura 6: Captura de tela do primeiro website (exército), depoimentos por escrito. 
Fonte: http://www.goarmy.com 
 
 
Figura 7: Captura de tela do primeiro website (exército), depoimentos em vídeo. 
Fonte: http://www.goarmy.com 
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Figura 8: Captura de tela do segundo website (guarda costeira), depoimentos chamados de Cadet Blog. 
Fonte: http://www.cga.edu 
 
 
Figura 9: Captura de tela do segundo website (guarda costeira), depoimentos chamados de Cadet Blog. 
Fonte: http://www.cga.edu 
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Figura 10: Captura de tela do terceiro website (pós-graduação não-militar), seção sobre a rotina com fotos. 
Fonte: www.gsb.stanford.edu 
 
Esses três websites constituem o acervo pré-selecionado que irá direcionar e servir de 
modelos e amostras para o trabalho escolar em questão. Esses modelos e amostras são tanto 
de conteúdo multimodal (textos, vídeos e fotos) quanto da função social a ser alcançada. A 
função social desses websites é a divulgação institucional. As instituições militares precisam 
de interessados em ingressar nessa carreira e, nos Estados Unidos, o investimento em 
propaganda é grande e faz parte dessa propaganda também ressaltar a missão, os valores e a 
ideologia das forças armadas. No caso do website de conteúdo não-militar de instituição de 
pós-graduação, a divulgação também tem o objetivo de angariar interessados em fazer os 
cursos oferecidos. O que os três websites têm em comum é o fato de usarem, como estratégia 
de propaganda, depoimentos dos próprios membros descrevendo detalhes de sua rotina diária 
na instituição e de como se sentem em relação a ela. 
Após alguns minutos para explorar os três websites, passamos à discussão de algumas 
perguntas baseadas em Dolz et al (2004)19. Essas perguntas direcionaram uma análise dos 
websites no sentido de situar socialmente seu conteúdo:20 
                                                 
19
 Dolz et al (2004) se propõem a apresentar o conceito de sequência didática como um conjunto de atividades 
escolares organizadas em torno de um gênero textual oral ou escrito. Gêneros de textos, segundos os autores, são 
textos com características semelhantes, conhecidos de todos e reconhecidos por todos e que facilitam a 
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− A quem se dirige essa produção? 
− Que forma assume essa produção? 
− Quem participou dessa produção? 
O desafio então foi lançado: desenvolver colaborativamente textos (escritos e/ou 
multimodais) que pudessem vir a fazer parte de um website em inglês de divulgação de nossa 
instituição, cujo principal tema seria descrever atividades e particularidades da rotina de 
internato e da formação militar. Como última parte da oficina os alunos realizaram uma 
atividade de brainstorming durante a qual levantaram diversos temas que pretendiam abordar. 
Esses temas permaneceram na página 1 do documento para consultas e alterações durante o 
processo. Essa produção foi feita de maneira síncrona no Google Drive e deu início ao 
trabalho colaborativo que aconteceria posteriormente de maneira assíncrona. A comunicação 
assíncrona aconteceria através do próprio laboratório de informática, através dos dispositivos 
móveis que os alunos possuem, em oportunidades que tivessem de ir para casa, etc. 
Vale enfatizar que não participei do brainstorming, mas, a partir daí, também era 
membro dos dois grupos. Tudo que foi escrito, reescrito ou deletado permaneceu no histórico 
do documento, formando “camadas” com a identificação dos participantes, diferentes cores 
para cada um, assim como data e hora em que cada mudança foi feita. 
A próxima seção trata dos tipos de dados gerados e das ferramentas de geração desses 
dados. 
 
3.5 Tipos de dados e ferramentas de geração de dados 
 
Os dados de uma pesquisa qualitativa têm três características importantes 
(LANKSHEAR; KNOBEL, 2008b): apresentam uma versão particular do pesquisador (de 
                                                                                                                                                        
comunicação em situações semelhantes. Ao dominar melhor um gênero, o aluno passa a “escrever ou falar de 
uma maneira mais adequada numa dada situação de comunicação” (DOLZ et al, 2004, p. 83). O primeiro 
componente da sequência didática é a apresentação da situação que é o “momento em que a turma constrói uma 
representação da situação de comunicação e da atividade de linguagem a ser executada” (DOLZ et al, 2004, p. 
84). Nesse momento, os alunos têm que compreender da melhor maneira possível qual é a situação de 
comunicação na qual devem agir e qual é o problema de comunicação que devem resolver, produzindo um texto 
oral ou escrito. Para tanto, eles devem ler ou ouvir um exemplo do gênero visado e responder a algumas 
questões. Apesar de não estar trabalhando, nesta dissertação, nem com o conceito de sequência didática e nem 
com o conceito de gênero, meu projeto se assemelha à proposta dos autores no sentido de que meus alunos terão 
que “escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situação de comunicação”. Sendo assim, fiz 
algumas adequações às perguntas de Dolz et al (2004) para a fase de apresentação da situação e as aproveitei 
para meu projeto. 
20
 Irei abordar detalhadamente essa análise no Capítulo 4. 
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acordo com seus interesses), são selecionados pelo pesquisador (que decide o que incluir e o 
que excluir) e, consequentemente, jamais são neutros. Também se apresentam em três tipos: 
verbais, escritos e observados. 
 Em minha pesquisa, são dados escritos as várias etapas (ou camadas) do texto 
produzido no Google Drive, assim como o questionário sobre perfil tecnológico que os 
participantes responderam para fins de triangulação. Também contei com dados observados, 
pois produzi registros indiretos de observações, como as anotações post facto escritas de 
memória após a oficina e um diário de campo (ALTRICHTER; HOLLY, 2005) no qual relatei 
acontecimentos paralelos como conversas em sala de aula com os participantes, eventos da 
escola que influenciaram a atividade e tudo que aconteceu diariamente no Google Drive. 
Vemos, então, que dados observados são, inevitavelmente, transformados em dados escritos. 
 Similarmente, dados verbais registrados de forma que possibilitem consultas, seleção e 
análise devem ser gravados em áudio ou vídeo e transcritos, o que os transforma também em 
dados escritos. Por outro lado, interações que acontecem em meio digital por escrito podem 
ser consideradas “conversas” (mensagens instantâneas, e-mails, etc). Em minha pesquisa, é 
verdadeiro o segundo exemplo, pois meu corpus de análise inclui registros escritos gerados no 
Google Drive com características de interações verbais, como os gerados com o recurso de 
chat, as janelas de sugestões e comentários e o recurso de enviar e-mail para todos os 
colaboradores. 
Por fim, me apoio também em Lankshear e Knobel (2008b) para afirmar que minhas 
observações são prioritariamente com participação plena e explícita e meu contexto é de 
ocorrências espontâneas. Participação plena, pois estou envolvida diretamente com o contexto 
que está sendo investigado, ou seja, sou mais um participante do evento que observo. 
Participação explícita, pois os participantes sabem que estão sendo estudados. Apenas não se 
trata de participação plena na ocasião do brainstorming realizado na oficina, pois não 
participei diretamente do brainstorming. Trata-se, portanto, nessa ocasião, de participação 
periférica. Contexto de ocorrências espontâneas tem o objetivo de registrar o que estaria 
acontecendo, mesmo que a intenção da pesquisa não existisse. 
Tendo apresentado os tipos de dados gerados durante a pesquisa, resumo, então, 
minhas ferramentas de geração de dados em: 
• Histórico do documento digital onde o trabalho foi produzido; 
• Anotações post facto; 
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• Questionário; 
• Diário de campo. 
Para compor o corpus de análise tenho dois grupos, Grupo 1 e Grupo 2. As categorias 
de análise são os quatro componentes da Pedagogia dos Multiletramentos (Prática Situada, 
Instrução Explícita, Enquadramento Crítico e Prática Transformada) (NLG, 1996; 2000) 
associados aos processos do conhecimento (Experienciando, Conceitualizando, Analisando e 
Aplicando) (COPE; KALANTZIS, 2009) e à taxonomia da escrita colaborativa (LOWRY et 
al, 2004). Outras discussões teóricas feitas no Capítulo 2 também subsidiam as análises, tais 
como: Discurso, os três elementos do Design (Available Designs, Designing e The 
Redesigned), metalinguagem, novos letramentos, Web 1.0/Web 2.0, 
Mentalidade1/Mentalidade 2, cooperação/colaboração, práticas colaborativas de escrita, 
mediação e zona proximal de desenvolvimento (ZPD). 
E, assim, passo ao capítulo analítico. 
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4. MINHAS ANÁLISES 
Neste capítulo, apresento a análise do recorte selecionado do corpus de pesquisa a 
partir dos referenciais teóricos e metodológicos já apresentados nos capítulos anteriores. 
Primeiramente, proponho uma análise da oficina presencial realizada no laboratório de 
informática. Em seguida, analiso a atividade de brainstorming do Grupo 1, seguindo para a 
análise do processo colaborativo do Grupo 1 após o brainstorming. Na sequência, analiso a 
atividade de brainstorming do Grupo 2 e, em seguida, o processo colaborativo do Grupo 2 
após o brainstorming. Serão analisadas algumas versões gravadas pelo Google Drive no 
histórico e apresentadas através de captura de tela21, de maneira a avaliar e interpretar as 
contribuições e revisões feitas no corpo do documento. Os diálogos entre os membros de cada 
grupo (inclusive a professora), registrados através de janela de sugestão, janela de comentário 
e e-mails, também compõem o corpus de análise e serão apresentados também através de 
captura de tela22 ou apenas mencionados. Diálogos que ocorreram pessoalmente e tiveram 
influência relevante no desenvolvimento da tarefa também serão mencionados. 
 
4.1 A oficina presencial: a introdução da atividade 
 
A oficina presencial que aconteceu no laboratório de informática da escola, como 
mencionei anteriormente no capítulo metodológico, teve quatro partes principais: orientações 
em relação ao uso da ferramenta Google Drive, apresentação das características principais do 
trabalho colaborativo, apresentação e análise de três websites e, por fim, brainstorming, que 
deu início ao trabalho. Como o desenvolvimento da atividade de brainstorming já dá início à 
escrita colaborativa e terá uma seção específica para sua análise, irei me ater às três primeiras. 
A instrução explícita como parte da pedagogia dos multiletramentos é o momento em 
que se tem consciência sobre aquilo que está sendo aprendido (NLG, 1996; 2000) e tem lugar 
durante a oficina em dois momentos. O primeiro é quando mostro detalhadamente como se 
usam os recursos do Google Drive e permito que os alunos façam alguns testes já conectados 
em grupo no mesmo documento. Eles trocam algumas mensagens e tiram dúvidas entre si e 
                                                 
21
 As capturas de tela foram submetidas a um editor de imagens para que o nome da escola fosse ocultado 
quando aparecesse no texto.  
22
 As capturas de tela foram submetidas a um editor de imagens para que os nomes e rostos dos participantes 
fossem ocultados. 
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com a professora. Ou seja, não é um momento simplesmente de memorização, mas de 
esforços colaborativos como essa pedagogia idealiza. Todo o procedimento de acessar o 
Google Drive através do Gmail, escolher os tipos de edição, consultar o histórico, deixar 
janelas de comentário e enviar e-mail para todos do grupo é um momento muito rico de 
instrução explícita. 
A ferramenta escolhida (Google Drive) possui as características de ferramenta de 
apoio à aprendizagem colaborativa. Ela possui espaços de comunicação síncrona e assíncrona 
(chat, caixa de comentários, sugestões, e-mail) e se constitui como um sistema de gestão 
compartilhada, ou seja, vários usuários podem editar o mesmo documento (ONRUBIA et al, 
2010). No entanto, o Google Drive é apenas uma ferramenta e o que irá caracterizar o 
trabalho e a aprendizagem como colaborativos serão as atitudes e procedimentos adotados 
pelos membros do grupo que ali está “se encontrando”. O conceito de colaboração no sentido 
de ser um empenho mútuo entre um ou mais indivíduos para que se atinja um objetivo comum 
(PINHEIRO, 2013) deve reger tais atitudes e procedimentos. 
A distinção teórica entre cooperação e colaboração é o segundo momento de instrução 
explícita. Os nomes abstratos cooperação e colaboração conceitualizam por nome e as 
generalizações e modelos apresentados através de slides conceitualizam com teoria. Ambos – 
conceitualizar por nome e com teoria – estão de acordo com os processos do conhecimento 
propostos por Cope e Kalantzis (2009). Os alunos acham interessante tal distinção conceitual 
e, a partir daí, peço para que pensem em experiências recentes ou antigas de trabalhos 
escolares em grupo e avaliem se esses trabalhos foram realmente colaborativos ou se o 
produto final foi simplesmente a soma das partes (cooperação). Esse entrelaçamento entre o 
conceito e as experiências da vida é parte essencial do processo de conceitualizar idealizado 
pelos autores (COPE; KALANTZIS, 2009). 
A maioria dos alunos então percebe que o trabalho em grupo, que para eles é algo bem 
conhecido já há muito tempo na vida escolar, pode ter uma abordagem nova. Isso nos leva ao 
desdobramento da prática situada (NLG, 1996; 2000) em experienciando o novo e o 
conhecido (COPE; KALANTZIS, 2009) ao mesmo tempo. Quando se remetem a experiências 
antigas e atuais e seus respectivos contextos, os alunos estão inseridos numa prática situada, 
pois essas experiências se tornam Available Designs, de acordo com NLG (1996; 2000). Ou 
seja, as experiências vividas por cada um são extremamente úteis como recursos disponíveis. 
Em referência aos processos do conhecimento de Cope e Kalantzis (2009), aqueles que só se 
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lembraram de experiências escolares em grupo que identificam como cooperação (e não 
colaboração) estarão, a partir de agora, experienciando o novo, o desafio de viver uma 
situação nova e não familiar. No entanto, o trabalho em grupo baseado em colaboração é parte 
constituinte e essencial da prática situada, já que a pedagogia dos multiletramentos tem em 
seu alicerce a perspectiva sociocultural, que coloca as situações de interação social como 
geradoras de aprendizado (VIGOTSKI, 2007[1930]). 
Como pratica situada de fato, então, trago a internet e a rotina militar de internato, 
ambos os elementos íntimos da vida dos alunos, só que fora da sala de aula. Esses dois 
elementos se apresentam como conhecidos (experienciando o conhecido). Como elementos 
novos (experienciando o novo) dentro da prática situada, tenho a ferramenta Google Drive 
que, apesar de estar na internet, será usada pela maioria deles pela primeira vez (o que pude 
constatar através do questionário) e a rotina militar de internato sendo relatada em inglês e 
com uma finalidade completamente diferente daquela que geralmente é proposta em sala de 
aula. A finalidade de que falo é a função social dos textos, que é a de fazer parte de um 
suposto website de divulgação institucional. Isso requer do aluno uma reflexão não só sobre o 
que escrever, mas também para que escrever e para quem escrever, o que, em sala de aula, 
nem sempre acontece. Isso porque os livros didáticos, em geral (e o nosso, em específico), 
trazem a tarefa escrita ou oral sem contextualizá-la satisfatoriamente. 
De maneira geral, informações específicas do contexto militar são abordadas pelos 
exercícios do livro, mas isso não é suficiente para contextualizá-las satisfatoriamente (Que 
horas você acorda?, Que horas você almoça?, Você usa uniforme?, Você mora no 
alojamento?, Você vai pra casa no final de semana?, O que você faz no seu tempo livre?, Que 
horas é o treinamento físico?, etc). Em minha opinião, esses exercícios servem apenas para 
memorizar algum vocabulário e exemplificar a gramática (do e does, por exemplo) e não 
carregam suficientemente o mundo da vida (life worlds) dos alunos e nem os Discursos 
envolvidos da maneira mais aprofundada que a pedagogia dos multiletramentos considera 
essencial (NLG, 1996; 2000). 
Para buscar essa contextualização através de Available Designs com os quais os alunos 
já lidam, que é a vivência da rotina de internato e do treinamento militar, propus uma análise 
de um acervo de três websites previamente selecionados23. Resgato aqui as três perguntas de 
                                                 
23
 Ver capítulo metodológico. 
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Dolz et al (2004) que direcionaram as análises (A quem se dirige essa produção?/ Que forma 
assume essa produção?/ Quem participou dessa produção?). Através das três perguntas, 
busquei levar os alunos a um enquadramento crítico. É quando aspectos históricos, sociais, 
culturais, políticos, ideológicos, etc entram em jogo (NLG, 1996; 2000). 
Através da primeira pergunta (A quem se dirige essa produção?) chegamos (professora 
e alunos) à conclusão, durante a oficina, de que os três websites são destinados a pessoas 
jovens com interesse em ingressar na instituição, pessoas que estão buscando informações 
sobre várias instituições similares para, mais tarde, escolher uma ou pessoas apenas com 
interesse em saber mais sobre a instituição e, assim, formar uma opinião. Isso tudo faz com 
que recaia um grande valor social sobre as informações contidas nessas produções, pois são 
informações capazes de formar opiniões (negativas ou positivas) ou até mesmo mudar 
opiniões já estabelecidas. Por isso, de acordo com o enquadramento crítico da pedagogia dos 
multiletramentos, as informações desse tipo de website devem ser analisadas criticamente, 
pois há interesses específicos por trás dessas mensagens (NLG, 1996; 2000; COPE; 
KALANTZIS, 2009). 
Da maneira que interpreto, esses websites institucionais tentam disponibilizar para os 
leitores os diferentes discursos envolvidos, aquele que é unicamente da instituição e seções 
em que o leitor pode ter acesso aos discursos de seus membros individualmente, até mesmo 
atingindo certo grau de informalidade em contraste com a “seriedade” das instituições. Esses 
discursos são, para Gee (2008[1992, 2005]), Discursos (com D maiúsculo) no sentido de usar 
uma linguagem apropriada para o papel que assumimos naquele momento. É claro que os 
textos desses “membros” passaram por aprovação e, em nenhum momento, podem denegrir a 
instituição. Se assim fosse, não estariam ali. A instituição quer divulgar sua ideologia 
mostrando como é o mundo dos alunos depois de inseridos ali e isso serve a ela como um tipo 
de endosso. 
Durante as discussões sobre a segunda pergunta (Que forma assume essa produção?), 
procurei fazer com que os alunos identificassem as estratégias usadas por cada website, além 
das seções tradicionais de instruções gerais sobre condições e maneiras de ingressar na 
instituição. No caso do primeiro website, destacam-se depoimentos na 1ª pessoa feitos por 
membros em atividade, tanto por escrito como em vídeo. Essas declarações trazem situações 
reais das diversas especialidades da profissão relatadas por quem as executa. Isso traz o leitor 
para uma relação muito mais íntima com a instituição. 
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Os dois outros websites também têm essa característica, mas procuro destacar que, 
além de trazer declarações dos próprios membros, eles associam o seu conteúdo com a 
maneira como as pessoas publicam sobre si nas redes sociais e blogs, trazendo, assim, para a 
discussão, aspectos da cultura digital que estão sendo usados como estratégias de propaganda. 
Estas estratégias, por sua vez, têm o objetivo de atrair o interesse de pessoas jovens que, 
inseridas nessa cultura digital, vão se identificar com tais práticas. 
Outro aspecto importante sobre a forma que assumem essas produções diz respeito à 
multimodalidade (vídeos e fotos), o que nos remete novamente à cultura digital que agrega as 
imagens integralmente às suas práticas sociais. No primeiro, destacam-se os vídeos e, nos 
outros dois, fotos de cenas do cotidiano. No segundo, a seção onde os cadetes escrevem 
simula um blog. No terceiro, as fotos atingem maior informalidade e maior intimidade, pois a 
página onde os alunos descrevem sua rotina tenta simular uma rede social. A segunda 
pergunta nos leva a analisar funcionalmente de acordo com os processos do conhecimento de 
Cope e Kalantzis (2009), pois procuramos fazer conexões lógicas e imaginar quais possam ser 
seus efeitos. 
A terceira pergunta (Quem participou dessa produção?) nos leva a analisar 
criticamente, assim como a primeira, de acordo com os processos do conhecimento de Cope e 
Kalantzis (2009), pois os participantes foram questionados sobre o processo de produção dos 
websites e a importância desse processo para que a mensagem vinculada atenda aos interesses 
da instituição, isto é, esteja de acordo com o Discurso da instituição. No caso dos websites 
analisados, os membros cujos relatos são publicados têm a responsabilidade de se adequar aos 
Discursos de cada instituição, militares ou não. Para contemplar este processo complexo de 
adequação ao Discurso, outras perguntas foram levantadas para complementar a análise: Esta 
produção é colaborativa? Há mais de uma pessoa envolvida? Há uma equipe por trás desses 
websites? Os textos supostamente escritos por alunos/membros das instituições em questão 
sofreram algum tipo de revisão antes de serem publicados? A resposta para todas essas 
perguntas foi sim e até mesmo a possibilidade de as pessoas nas fotos e nos vídeos serem 
modelos, e não verdadeiros membros da instituição, foi levantada por um dos alunos presentes 
na oficina. 
A partir do enquadramento crítico, o desafio foi lançado e os alunos passariam à 
prática transformada. Ou seja, “recriar um discurso engajando-se nele por motivos reais e 
pessoais” (NLG, 1996; 2000). Como a proposta feita a eles é uma simulação de uma situação 
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do mundo real (desenvolver colaborativamente textos que pudessem vir a fazer parte de um 
website em inglês de divulgação de nossa instituição), durante toda a execução do trabalho na 
ferramenta proposta, os participantes estariam aplicando apropriadamente e/ou criativamente 
(COPE; KALANTZIS, 2009) tudo que foi apresentado a eles na instrução explícita e no 
enquadramento crítico. Espera-se que os dois processos ocorram (apropriadamente e 
criativamente), pois, em meio ao trabalho relativamente previsível que está prestes a começar, 
podem ocorrer também algumas intervenções criativas e inovadoras de acordo com interesses, 
experiências e aspirações do aluno (COPE; KALANTZIS, 2009), o que, por sua vez, levará 
ao Redesigned, um produto final recontextualizado (NLG, 1996; 2000). 
Tudo isso é um processo de Designing, segundo a pedagogia dos multiletramentos 
(NLG, 1996; 2000). Designing significa recontextualizar e transformar, transformar não só os 
Available Designs, mas também a si mesmos e as relações com os outros envolvidos. A partir 
de agora, nos momentos em que algum participante tivesse qualquer dificuldade, entraria em 
cena a mediação tanto do professor quanto dos colegas. Isso quer dizer que a instrução 
explícita – através da metalinguagem– e, como consequência, o enquadramento crítico, 
continuariam a acontecer a qualquer momento em que fossem necessários. 
A última parte da oficina foi o desenvolvimento da atividade de brainstorming, de 
acordo com o processo de escrita colaborativa proposto por Lowry et al (2004), que é quando 
membros do grupo discutem e desenvolvem algumas ideias para direcionar o conteúdo do 
texto a ser produzido. A atividade de brainstorming será o primeiro passo do processo de 
Designing. 
Passo à análise do brainstorming do Grupo 1. 
 
4.2 Brainstorming do Grupo 1 
 
Tentei sintetizar, neste primeiro excerto, o conteúdo mais relevante produzido pelo 
Grupo 1 durante a atividade de brainstorming realizada como a última parte da oficina 
presencial. Como já mencionado no capítulo metodológico, o Grupo 1 começou com 
quatro membros (Igor, Miguel, Arthur e Rafael24) e, mais tarde, um novo membro 
(Vicente) migra do Grupo 3 para o Grupo 1. Portanto, na atividade de brainstorming que 
                                                 
24
 Estes e todos os demais são codinomes escolhidos aleatoriamente por mim. 
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irei analisar, o Grupo 1 se apresenta ainda com quatro membros. Cada membro do grupo 
está representado com uma cor, como acontece na ferramenta Google Drive quando há 
mais de um membro conectado ao mesmo tempo. Na ordem em que aparecem, Miguel está 
representado pela cor verde, Rafael pela cor vermelha, Arthur pela cor roxa e Igor pela cor 
azul. 
 
Excerto 1: Atividade de brainstorming do Grupo 1. 
 
1 Miguel:    I liked the idea. It’s fun to learn in group. 
2 Rafael:     Brainstorming Section 
3 Arthur:     What’s that? 
4 Rafael:     Brainstorming Section25 
5                 Type in your suggestions here for discussion. Topics will be selected for 
6                  repartitioning and procedural writing. 
7                 GROUP ONE (1) 
8                 Arthur’s: 
9                 Miguel’s: 
10                 Rafael’s: 
11                 Igor’s:  
12 Miguel:   See you later. Bye26. 
13 Arthur’s: The group 1 is the best!! I will take many pictures. 
14 Rafael’s: 
15                - Daily activities. 
16                - Exams. 
17                - Physical Training. 
18                - Reasons for signing with the army. 
19 Arthur’s:  Hey guys, serious, let’s talk about adaptation, plisss27. 
20 Igor’s: 
21                 - Adaptation would be like what? Boot camp? Basic Training? 
22 Rafael’s: 
23                - Reasons for joining signing with the army. 
24                - Adaptation period. 
25                - Psycology28 of survival. ( :P) 
26                - Preparation for the admission test. 
27 Arthur’s: 
28                - Food in the mess 
29 Rafael’s: 
30                - Differences between military and civilian life. 
31                - Sacrifice. 
32 Igor’s: 
33                - Adaptation Period 
34                - Adaptation would be like what? Boot camp? Basic Training? 
                                                 
25
 Palavras tachadas (tachadas) representam palavras que foram deletadas pelo participante. 
26
 Miguel se despede (Até logo. Tchau.) e não contribui para o brainstorming. Este aluno teve que deixar a 
oficina antes do término da atividade, pois tinha uma tarefa a cumprir antes da educação física. Ele se justificou 
junto à professora e disse que daria continuidade ao trabalho mesmo não participando do brainstorming. 
27
 Não acredito que seja um caso de erro de ortografia (o correto seria please) e, sim, uma maneira bem 
humorada de se comunicar com os colegas. 
28
 Problemas de ortografia (o correto é psychology) não foram corrigidos para garantir uma reprodução fiel. Tais 
correções farão parte das atividades de revisão inicial e revisão final no decorrer do processo. 
74 
 
 
 
35 Arthur’s:  
36                - First parade 
37                - Punishments 
38                - Extra missions out of school 
39 Rafael’s: 
40                - Sacrifice, abnegation, and leaving your previous life behind. 
41 Igor’s: 
42                - Living in a “group” 
 
Miguel já começa demonstrando sentimento positivo em relação à atividade (linha 
1) quando diz que gostou da ideia e que é divertido aprender em grupo. Isso já demonstra, 
em meu ponto de vista, uma grande vantagem da prática situada, já que o NLG defende a 
ideia de que os alunos só vão aprender se estiverem motivados e tratam o trabalho em 
grupo como uma imersão em diferentes pontos de vista e repertórios (NLG, 1996, ênfase 
adicionada). Miguel demonstra uma motivação especial em trabalhar em grupo e acredito 
que um tema tão íntimo e específico que esse grupo compartilha também seja mais um 
fator de motivação. 
Dando sequência, Rafael demonstra a intenção de assumir um papel de líder que, na 
proposta de Lowry et al (2004), é aquele que conduz o grupo em relação ao planejamento e 
às ideias. Ao centralizar e colocar letra maiúscula, vejo que ele está criando um título 
(Seção de Brainstorming – linha 2). Isso demonstra que ele tem intenções de organizar 
tanto as discussões como a apresentação do documento de texto. No entanto, Rafael muda 
seu procedimento, pois, quando Arthur vê o título, pergunta o que é aquilo (What’s that? – 
linha 3). Nesse momento, fica claro que Rafael resolve mudar sua intenção de escrever 
Brainstorming Section e decide incentivar o início das sugestões de maneira mais 
explicativa (linhas 4-11). Rafael explica o que é brainstorming em vez de simplesmente 
escrever brainstorming (linha 5). Ou seja, ao escrever “Type in your suggestions here for 
discussion” (digitem suas sugestões aqui para discutirmos – linha 5) ele está fazendo uso 
de metalinguagem, está usando a língua para explicar a própria língua, nesse caso, para 
explicar o que é brainstorming. Rafael identifica uma dificuldade de Arthur e age sobre 
essa dificuldade, o que se caracteriza como um momento de instrução explícita (NLG, 
1996; 2000), em que há uma intervenção ativa e, consequentemente, mediação e 
metalinguagem. Rafael fez com que Arthur saísse da ZPD e passasse à ZDR. De acordo 
com os conceitos de Vigotski (2007[1930]) expostos previamente, a ZPD é o momento em 
que a solução de um problema ainda depende da orientação de outra pessoa mais capaz e a 
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ZDR é atingida quando esse processo de maturação termina e o aluno passa a resolver o(s) 
mesmo(s) problema(s) sem ajuda. No episódio em questão, Arthur demonstra que não 
conseguiria executar a tarefa sem ajuda quando pergunta “O que é isso?” (What’s that? – 
linha 3) e, através da reformulação de Rafael, passa a dar suas sugestões sem o menor 
problema (linhas 13, 19, 28, 36-38). 
Voltando aos procedimentos de Rafael no papel de líder, depois de esclarecer as 
dúvidas do colega sobre o que deveriam fazer, ele divide a página em quatro partes com os 
nomes dos participantes (linhas 8-11). Compreende-se então que ele está sugerindo que 
cada um deva escrever individualmente sobre suas ideias. Ele sugere uma organização que 
se caracteriza como a escrita em paralelo, na proposta de Lowry et al (2004). Nesse 
momento de comunicação síncrona (em tempo real), uma proposta de escrita em paralelo 
causa um pouco de estranheza, pois me parece que a escrita reativa (LOWRY et al, 2004) 
aconteceria naturalmente, isto é, cada contribuição geraria uma reação imediata na forma 
de mais uma contribuição ou apenas um ajuste na anterior. Mesmo assim, tal organização 
proposta por Rafael é aceita por todos e eles começam a escrever29. 
Rafael, mesmo dividindo a página em seções individuais como falei acima, também 
sugere que as sugestões sejam submetidas a discussões (linhas 5). Discutir as sugestões 
dialoga com o conceito de colaboração com que lido neste trabalho (PINHEIRO, 2013), 
isto é, atingir os objetivos através de um esforço conjunto e buscar um consenso para 
tomada de decisões. No entanto, há uma contradição quando Rafael também afirma que os 
tópicos serão divididos para que o processo de escrita comece (linhas 5 e 6). Dividir os 
tópicos para que cada membro escreva sobre um sugere novamente a escrita em paralelo. 
Esta implica cooperação e não colaboração, pois o produto final será a soma das partes 
(PINHEIRO, 2013). Ao final do brainstorming, todavia, essa divisão de trabalho não 
acontece.  
Apesar da estratégia de escrita em paralelo sugerida por Rafael para organizar a 
atividade de brainstorming, identifico momentos em que a escrita reativa ocorre. Isso me 
parecia inevitável pelo fato de estarem se comunicando em tempo real, o que para Lowry 
et al (2004), das quatro estratégias de escrita descritas pelos autores, é a que acontece 
                                                 
29
 Essa organização em paralelo tornou um pouco difícil a reprodução do Excerto 1, pois aqui as linhas 
devem aparecer de maneira sequencial. Sendo assim, tentei, da melhor maneira possível, reproduzir as 
contribuições dos quatro membros do grupo na ordem em que ocorreram. 
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naturalmente em contexto de comunicação síncrona. Tal episódio começa quando Arthur 
sugere com muito entusiasmo o tema adaptação (linha 19). Ele está se referindo ao período 
de adaptação que acontece no início do ano, logo após a matrícula. O período de adaptação 
são as primeiras semanas em regime de internato quando os alunos recebem as primeiras 
instruções sobre regulamento, procedimentos, uniformes, ordem unida, etc. É um momento 
muito marcante que envolve muitas dificuldades e situações novas. Nesse momento, Igor 
levanta um questionamento sobre como seria em inglês o período de adaptação (linha 21). 
Essa foi uma reação imediata de Igor ao que Arthur escreveu, ou seja, escrita reativa e não 
em paralelo. 
Os questionamentos de Igor (linha 21), por sua vez, trazem o vocabulário de nosso 
livro didático (boot camp e basic training). Igor demonstra estar atento ao vocabulário 
específico da unidade didática e coloca o vocabulário aprendido em aula como Available 
Designs naquele momento. Tenho indícios, portanto, de que aspectos da instrução explícita 
que ocorre em sala de aula estão fazendo parte, agora, do processo de Designing. Igor está 
tentando transferir ou recontextualizar o que aprendeu em sala de aula. No entanto, o 
período de adaptação não aparece no livro didático em questão e isso gera a contribuição 
seguinte de Rafael (escrita reativa novamente). Ele escreve Adaptation Period em sua lista 
(linha 24). Rafael, mais uma vez, identifica a dificuldade do colega e age sobre a ZPD 
através da mediação. Simplesmente escrevendo Adaptation Period, ele procura mostrar a 
Igor que nenhum daqueles termos do livro era o que ele estava precisando. Imediatamente, 
Igor deleta suas perguntas e inclui Adaptation Period em sua lista (linhas 33 e 34). Isso 
demonstra que Igor confiou na sugestão de Rafael e concedeu a ele o papel de par mais 
experiente. Essa confiança é essencial para que a mediação ocorra e a ZDR seja atingida. 
Isso dialoga com a pedagogia dos multiletramentos, que enfatiza a necessidade de 
confiança entre os colegas durante um trabalho em grupo (NLG, 1996; 2000). 
Arthur também busca o vocabulário da aula como Available Designs ao incluir first 
parade (linha 36), mas ele se engana, já que o correto é muster parade. Muster parade é a 
formatura geral no início do expediente, é uma cerimônia importante realizada três vezes 
por semana e, na opinião de Arthur, deveria ser incluída em suas sugestões de temas. Igor 
percebe o engano e usa a janela de comentário para orientar Arthur. A partir daí, Igor passa 
a orientá-lo sobre a forma correta de se referir às formaturas fazendo uso, mais uma vez, de 
metalinguagem. Segue abaixo captura de tela desse episódio. 
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Figura 11: Momento em que Igor ajuda Arthur com vocabulário militar. 
 
Vemos nesse episódio, e também nos outros dois episódios de mediação entre 
alunos relatados anteriormente, que o trabalho colaborativo apoiado nos conceitos de 
mediação e ZPD da abordagem sociocultural coloca os próprios colegas de turma como 
mediadores em potencial, isto é, capazes de exercer o papel de par mais experiente que 
identifica a ZPD do colega e o orienta para que atinja sua ZDR. Similarmente, pois 
também se apoia nos conceitos de mediação e ZPD, a pedagogia dos multiletramentos, 
através da prática situada, leva a um reposicionamento da figura de autoridade do 
professor, isto é, o achatamento da hierarquia dos papéis tanto de professor quanto de 
aluno. 
O vocabulário de nosso livro didático e das aulas, de maneira geral, também 
aparece como Available Designs em outros momentos da atividade de brainstorming 
como, por exemplo, physical training (linha 17), admission test (linha 26) e mess (linha 
28). A expressão daily activities (linha 15) remete à seção A Day in the Life do livro 
didático (Figura 3), à seção Daily Routine, do segundo website, e também foi uma 
expressão muito usada em aula durante as explicações sobre simple present. Differences 
between military and civilian life (linha 30) é um tema que aparece na página 16 de nosso 
livro didático (From Civilian to Soldier) (Figura 2) e também no segundo website na seção 
Becoming a Soldier. Tudo isso está sendo recontextualizado durante o processo de 
Designing. 
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Em relação à multimodalidade presente nos websites analisados (fotos, áudio e 
vídeo), Arthur diz que vai tirar muitas fotos (linha 13) e é a única menção a esse tipo de 
conteúdo durante o brainstorming. Existe uma grande expectativa de minha parte nesse 
sentido, pois a combinação de modalidades (texto, fotos, áudio evídeo), mesmo que não 
muito complexa, já encaminha o trabalho para algo novo em relação a uma produção 
textual escolar tradicional. 
 Palavras fortes como sobrevivência (linha 25), punições (linha 37), sacrifício, 
abnegação e frases como “deixar sua vida para trás” (linha 40) são ideias, procedimentos e 
doutrinas militares presentes fortemente desde o primeiro dia de internato e instrução. 
Identifico aí a intertextualidade e a experiência pessoal como Available Designs e o 
Discurso institucional, por sua vez, influenciando essa intertextualidade, pois ele é parte 
essencial dessas experiências pessoais. Essas palavras e frases que expressam um certo 
“sofrimento”, sendo usadas por rapazes tão jovens, são justificáveis pelo contexto em 
questão. Sua prática situada é permeada por experiências e sentimentos muito marcantes e 
muito singulares. O treinamento militar profissional desenvolvido nesta escola é único no 
Brasil e de pouca divulgação. Os jovens envolvidos nesse treinamento passam por 
situações exaustivas tanto fisicamente como psicologicamente e, ao mesmo tempo, têm 
que lidar com a saudade de suas cidades e suas famílias. Portanto, de maneira geral, só 
permanecem aqueles que aceitam e se identificam com essa doutrina e todos os 
procedimentos que a acompanham. 
Como reflexo de tudo isso mencionado no parágrafo anterior, o tema Adaptation 
Period (período de adaptação) foi unanimidade, ou seja, todos incluíram o tema em suas 
listas (linhas 44, 55 e 61). No excerto 2, tenho a versão final do brainstorming que 
permaneceu na última camada do documento após o término da oficina. Rafael já começa a 
escrever sobre o período de adaptação, revelando-se o primeiro a assumir o papel de 
escritor, aquele que escreve uma parte do conteúdo (LOWRY et al, 2004). Rafael já havia 
assumido o papel de líder e, de acordo com os autores, é normal que um membro assuma 
mais de um papel. Enfatizo que os problemas com ortografia e gramática ainda não foram 
corrigidos no trecho que Rafael escreveu para garantir uma reprodução fiel e porque estes 
procedimentos de correção fizeram parte do processo colaborativo que aconteceu através 
de comunicação assíncrona após o brainstorming. 
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Excerto 2: Versão final da atividade de brainstorming que permaneceu no documento após a oficina e início da 
atividade de rascunho sobre Adaptation Period feito por Rafael. 
 
43 Arthur’s:  
44 - Adaptation period 
45 - Food in themess 
46 - Firstparade 
47 - Punishments 
48 - Extra missions out of school 
40 Miguel’s: 
50 Rafael’s: 
51 - Daily activities 
52 - Exams 
53 - Physical Training 
54 - Reasons for joining the army 
55 - Adaptation period 
56 - Psycology of survival ( :P) 
57 - Preparation for the admission test 
58 - Differences between military and civilian life 
59 - Sacrifice, abnegation, and leaving your previous life behind 
60 Igor’s: 
61 - Adaptation Period 
62 - Living in a “group” 
63 Rafael:                                      Adaptation Period 
64 The adaptation period is one of the first and most complicated hardships that a student  
65 and future cadet will face. This period is dedicated into forcing the student to learn how to  
66 make the best out of dificult situations, the lack of time, and the lack of resources, as well as 
67 training his psycology for facing pressure, overwhelming odds at times, and his fears if need be. 
68 For the purposes of this training period, third-year cadets are brought to help and ease 
69 us into this new life, 
 
  
4.3 Processo colaborativo do Grupo 1 após o brainstorming 
 
O trecho que inicia o tema Adaptation Period já é produzido por Rafael ao final da 
atividade de brainstorming. Isso indica que a atividade de brainstorming evolui rapidamente 
para a atividade de rascunho, que é a escrita inicial do texto mesmo que ainda incompleta 
(LOWRY et al, 2004). Quando o processo de escrita colaborativa começa, alguns dias depois, 
com os membros do grupo acessando o documento regularmente no decorrer do semestre, 
inicia-se também um processo de revisão inicial e revisão final (LOWRY et al, 2004) 
constantes, sempre que uma nova contribuição, por menor que seja, é inserida. Muitas vezes, 
o processo se inicia novamente (revisão inicial e revisão final) até mesmo sobre um trecho 
que já havia sido revisado antes, sempre com o intuito de melhorá-lo ou adequá-lo a alguma 
alteração feita antes ou depois. 
Eu sou a primeira a fazer uma revisão inicial sobre o trecho de Rafael, ao usar a caixa 
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de sugestão para marcar dois problemas de ortografia (difficult e psychology). Usei esse 
recurso, pois, automaticamente, todos os participantes recebem uma notificação por e-mail e 
porque é necessário que alguém clique em “aceitar” para que o texto incorpore aquela 
correção ou sugestão. Assim, cada revisão inicial gera uma revisão final por parte de outra 
pessoa. Depois que viu minha primeira atitude, Igor clica em “aceitar” as minhas correções de 
ortografia e já faz mais uma sugestão usando o mesmo recurso, sugerindo que uma parte 
repetitiva do texto seja apagada. Isso indica que Igor assume que estamos no modo de 
controle compartilhado, isto é, todos os membros têm os mesmos privilégios (LOWRY et al, 
2004). Ele assume responsabilidade por um texto que outro colega escreveu e isso indica 
colaboração em contrapartida à cooperação (PINHEIRO, 2013). Abaixo, trago uma captura de 
tela na qual podemos visualizar os dois procedimentos. 
 
 
Figura 12: Início das atividades de revisão. 
 
 Igor é o primeiro dos alunos a fazer uma revisão e esse perfil se reforça no decorrer do 
projeto. Ele assume muito mais o papel de revisor que de escritor, enquanto os outros colegas 
são muito mais ativos como escritores que como revisores. Rafael se ausenta do projeto por 
algumas semanas após o brainstorming e, consequentemente, Igor também assume o papel de 
líder, pois suas revisões incluem questionamentos e sugestões, sempre com o intuito de 
direcionar o trabalho de acordo com as orientações dadas na oficina. 
Arthur é o primeiro a colaborar como escritor após o brainstorming e sua primeira 
atitude é continuar a escrever de onde Rafael tinha parado, ou seja, faz uso da estratégia de 
escrita em sequência (LOWRY et al, 2004). O trecho de Arthur, assim como todos os outros 
no decorrer do trabalho, precisa de alguns ajustes, mas isso é muito produtivo e bem-vindo. 
Se o aluno apresenta alguma dificuldade nessa proposta de escrita, quer dizer que ele vai sair 
da atividade com algum crescimento intelectual. As revisões propostas por mim e pelos 
colegas serão uma maneira de atingir sua ZDR, segundo os preceitos vigotskianos adotados 
aqui. Segue a captura de tela. 
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Figura 13: Estratégia de escrita em sequência. 
  
 A contribuição de Arthur ainda está passando por revisão quando Miguel contribui, 
mas, dessa vez, através da estratégia de escrita em paralelo (LOWRY et al, 2004). Ou seja, ele 
começa a escrever sobre outro tema paralelamente ao tema Adaptation Period, que havia sido 
iniciado. Miguel apresenta um texto criativo, descontraído e, ao mesmo tempo, inesperado, 
pois o tema não havia sido mencionado no brainstorming. Ele escreve sobre seu armário (My 
Locker). Posso dizer que Miguel tentou aplicar criativamente os Available Designs, 
apresentando algo mais inovador (COPE; KALANTZIS, 2009). Achei o estilo de Miguel 
parecido com o segundo website, o que indica que este pode ter sido, entre os Available 
Designs, o de maior influência. 
 Apesar de a estratégia de escrita em paralelo pressupor apenas a cooperação e não 
colaboração, a maneira como o texto fica exposto no documento e o modo de controle 
compartilhado (LOWRY et al, 2004) adotado pelo grupo colocam o trecho naturalmente de 
acordo com as práticas colaborativas de escrita (PINHEIRO, 2013), pois, sem qualquer 
receio, os colegas fazem a revisão e acrescentam conteúdo ao texto. É diferente de uma escrita 
em paralelo feita em um arquivo não compartilhado e acrescentada ao produto final, sem que 
o grupo tenha acesso durante o processo. 
Ao ver o texto de Miguel, achei o momento oportuno para solicitar ao grupo uma foto 
através da caixa de sugestões e fui prontamente atendida por Igor. Daí em diante, Igor 
acrescentou mais duas fotos voluntariamente e Arthur acrescentou uma. Com isso, iniciei, 
através da mediação, um processo de incentivá-los a inserir conteúdo multimodal. Sugeri, por 
exemplo, durante uma conversa em sala de aula, que o texto My Locker fosse transformado 
num áudio e inserido no trabalho através de um link para o SoundCloud. Igor era o único que 
já conhecia e já tinha conta no SoundCloud, os outros estariam experienciando o novo 
(COPE; KALANTZIS, 2009). Como parte da pedagogia dos multiletramentos (NLG, 1996; 
2000), procurei agregar ao processo as novas formas de produção textual que o ambiente 
digital e a internet propiciam, nesse caso, imagens, áudio e hiperlink. As práticas 
colaborativas também se expandiram nesse sentido, não ficando restritas apenas à escrita, pois 
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Arthur leu o texto para que fosse produzido o arquivo de áudio que foi gravado no meu 
celular e enviado para Igor salvar no SoundCloud e inserir o link. Abaixo, vemos a versão 
final do texto My Locker que, após revisão final, virou The Locker. 
 
Figura 14: Versão final do texto The Locker com foto e link para o áudio. 
 
Apesar de parecer que as práticas colaborativas de escrita iriam ficar restritas a 
ortografia, gramática e pontuação, Igor começa um processo de revisão que posso apontar 
como justaposição de discursos (NLG, 1996; 2000), de acordo com o que prevê a prática 
transformada dentro da pedagogia dos multiletramentos. Segundo NLG (1996; 2000), quando 
os alunos se engajam em um determinado discurso para recriá-lo de acordo com objetivos 
pessoais, pode haver uma tensão. Adotando a perspectiva de Gee (2008[1992, 2005]), passo a 
grafar Discurso (com D maiúsculo) a partir de agora. 
No papel de líder e revisor, Igor tenta ajustar o Discurso dos colegas não só à proposta 
da atividade, como também às suas opiniões pessoais. O enquadramento crítico (NLG, 1996;  
2000) de Igor é evidente. Quando faz sua primeira revisão sugerindo que uma frase repetitiva 
seja deletada (Figura 12), ele está analisando funcionalmente e quando questiona o Discurso 
do colega, ele está analisando criticamente, de acordo com os processos do conhecimento de 
Cope e Kalantzis (2009). Segue abaixo, a captura de tela do episódio em que Igor questiona o 
Discurso de Arthur. 
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Figura 15: Primeiro momento de intersecção de Discursos. 
 
Arthur escreve que os novos alunos “sofrem” nas mãos dos cadetes do terceiro ano 
que vêm apoiar o período de adaptação, pois eles apontam os erros dos novatos durante a 
formatura de companhia e aplicam as punições e Igor acha que “sofrer” é uma palavra muito 
forte e que não “se encaixa”. No entanto, antes que Arthur pudesse dar uma resposta ao 
questionamento de Igor, Rafael volta ao projeto para dar continuidade ao texto que tinha 
começado no dia da atividade de brainstorming. A atitude de Rafael é inesperada, pois vai 
contra o processo colaborativo que estava em andamento. Ao ver que seu texto tinha sido 
submetido à estratégia de escrita em sequência, ele deleta o trecho que havia sido 
acrescentado por Arthur (e estava sendo revisado por Igor) e escreve outro trecho, dando 
continuidade ao assunto à sua maneira. 
Nesse momento, sinto a necessidade de interferir, pois, durante a atividade de 
brainstorming, Rafael já havia demonstrado que prezava pela autoria individual e que tem 
mais tendência por cooperação que pela colaboração. Troquei algumas mensagens em 
particular com Rafael e ele admitiu que preferia produzir seus textos individualmente e, ao 
mesmo tempo, não interferir nos textos dos colegas. Rafael estava realmente experienciando o 
novo (COPE; KALANTZIS, 2009) no que diz respeito a práticas colaborativas de escrita. Ao 
procurar estabelecer um paralelo com a discussão sobre os novos letramentos, constatei que 
Rafael estava com dificuldades de se libertar da Mentalidade 1 e passar à Mentalidade 2 no 
que diz respeito ao coletivo como unidade de produção. Ele ainda dava mais valor, 
provavelmente devido a experiências anteriores, à pessoa individual como unidade de 
produção, competência e inteligência (LANKSHEAR; KNOBEL, 2007). Procurei explicar a 
Rafael novamente minha busca por práticas colaborativas de escrita e ele, após minha 
mediação, passou a ter outra postura na atividade, se desculpou com os colegas, os convidou a 
revisar seu texto (através da caixa de comentário) e passou a fazer revisão nos trechos de 
outros escritores. Evidenciei que o processo de Designing (NLG, 1996; 2000) também 
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transforma as pessoas e as relações entre elas, assim como prevê a pedagogia dos 
multiletramentos. 
Ainda sobre a Figura 15, imagino que Arthur tenha tentado dar voz a algo que lhe 
causou desconforto durante o período de adaptação que, no caso, é o fato de os cadetes terem 
apontado os erros dos novatos diante de todos e aplicado as punições. Em relação à 
interferência de Igor, imagino que ele, no papel de líder e revisor que assumiu, tenha achado 
que essa “queixa” não seria apropriada para esse tipo de texto (divulgação institucional) e 
tentou fazer com que prevalecesse a função social do texto, de acordo com as orientações 
dadas na oficina. Igor estava aplicando apropriadamente os Available Designs envolvidos e 
Arthur dá indícios de que quer se libertar um pouco da seriedade do Discurso institucional e 
dar voz a um sentimento específico. 
Mais um episódio parecido acontece entre os mesmos alunos durante o rascunho e a 
revisão do texto The Locker (Figura 14). Depois que Miguel inseriu o texto e Igor, a foto, 
Arthur, mais uma vez, através da estratégia de escrita em sequência, tentou dar continuidade 
ao assunto, porém, também usando um Discurso que foi reprovado por Igor na atividade de 
edição. Arthur tenta mostrar que o contrário também acontece, isto é, que também existem 
alunos que não prezam pela organização do armário. Em uma conversa em sala de aula sobre 
isso, Arthur disse que queria expor a foto de um armário que era totalmente o oposto da 
primeira foto, que mostrava um armário impecável. Mais uma vez, vejo que o Discurso de 
Arthur se coloca mais forte que o Discurso da instituição. Ele quer mostrar que nem tudo é 
perfeito como, muitas vezes, num texto oficial de divulgação, possa parecer. Arthur tenta 
aplicar criativamente os Available Designs, ao causar um certo impacto com a foto do armário 
fora dos padrões. Segue, abaixo, a captura de tela. 
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Figura 16: Rascunho de Arthur e a foto de um armário desorganizado. 
 
 Ao ver a nova contribuição de Arthur como escritor, insiro o comentário que aparece 
do lado direito na captura de tela acima. No comentário, pergunto o que acontece com o aluno 
quando ele tem esse tipo de armário (What happens to the student when he has this kind of 
locker?). Minha intenção é de que Arthur, ou outro escritor, esclareça que um armário como 
esse vai contra as regras de organização e disciplina e que, se não for arrumado a tempo para a 
inspeção do comandante de pelotão, o dono do armário sofrerá alguma punição. Além disso, 
uma infração como essa, se repetida várias vezes pelo mesmo aluno, pode levá-lo, como 
consequência, até mesmo a um processo de desligamento. Achei importante haver mais 
detalhes sobre isso, pois já imaginei que, simplesmente do jeito que estavam, o texto e a foto 
seriam reprovados pelo grupo, pois poderiam dar a impressão de que, na prática, cada um se 
comporta do jeito que quiser dentro do alojamento, o que não é verdade. 
Infelizmente, o grau de entusiasmo de Arthur se mostrou muito instável, o que já prevê 
a perspectiva da escrita colaborativa (LOWRY et al, 2004), fazendo com que seus acessos 
acontecessem com intervalos de tempo muito grandes e suas contribuições a cada acesso 
fossem pequenas. Assim, como nem ele e nenhum outro membro se dispôs a continuar esse 
assunto, Igor deletou o trecho, pois também assumiu o papel de editor ao final da atividade, 
aquele que toma decisões em relação à versão final do documento (LOWRY et al, 2004). 
 Após aproximadamente um mês de trabalho do Grupo 1, houve a migração de Vicente 
do Grupo 3 para o Grupo 1. Antes de ser inserido no Grupo 1, Vicente precisou passar por um 
processo de mediação. Após desenvolver a atividade de brainstorming com seus colegas de 
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grupo, Vicente fez uma contribuição no papel de escritor, porém, quando vi o texto no 
documento do grupo ao checar o resultado do brainstorming, ao final da oficina, tive de 
imediato a impressão de que aquele texto não tinha sido escrito por ele. Através de uma breve 
investigação na internet, confirmei minhas suspeitas. Vicente tinha entrado na homepage da 
escola, copiado um texto que estava lá em português, colocado no Google tradutor e deixado a 
versão em inglês no corpo do documento do projeto (com todas as limitações do tradutor 
automático). Não julguei a atitude desse aluno como desonestidade ou preguiça e, sim, 
imaginei que ele talvez estivesse inseguro para escrever sobre a rotina da escola da maneira 
como eu estava solicitando e foi buscar, na página da escola, informações escritas por 
especialistas que pudessem ser mais qualificados que ele. 
Para levar Vicente a mudar essa compreensão da atividade e de si mesmo, iniciei um 
processo de mediação, conversando com ele em sala de aula. A mudança que eu buscava era 
de que ele passasse a confiar em si mesmo e no grupo como detentores, juntos, de 
competência e expertise para produzir textos inéditos coletivamente. Ele, então, acessou o 
documento no dia seguinte, deletou o primeiro texto e escreveu algo dentro de suas 
possibilidades, mesmo com dificuldade de vocabulário e gramática, passando a se expor e se 
arriscar da maneira que não tinha conseguido na primeira tentativa. Comuniquei a ele que os 
outros membros do grupo haviam desistido e o convidei a continuar no projeto fazendo parte 
do Grupo 1. Ele demonstrou interesse em continuar no projeto e eu o incluí no Grupo 1. 
Também copiei e colei o trecho que Vicente havia criado, abaixo, no documento 
compartilhado pelo Grupo 1, que já começou a fazer revisões. 
 
Figura 17: Primeiro rascunho de Vicente. 
 
Nesse primeiro trecho produzido por Vicente (Figura 17), identifico o vocabulário que 
foi trabalhado em aula, principalmente boarding school (escola de internato) e personal time 
(tempo livre dentro do regime de internato). Esse vocabulário, que aparece sem relevância 
pessoal nos exercícios do material didático, ou seja, apenas para memorização, aqui tomou 
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proporções que agregaram a subjetividade do aluno, pois boarding school e personal time 
foram relacionados diretamente com homesickness (saudade de casa), numa tentativa de 
Vicente, assim como fez Arthur, de expressar como se sente, tipo de coisa para a qual as 
atividades do livro não encaminham. Nos dois casos, foi algo que partiu deles (dos alunos), 
devido à abordagem baseada em prática situada (NLG, 1996; 2000). 
 Vicente começa a fazer contribuições regulares no Grupo 1 no papel de escritor, não é 
muito ativo como revisor e prefere a escrita em paralelo, ou seja, começa outros tópicos 
independentemente dos dois já iniciados (Adaptation Period e The Locker). Vicente não se 
preocupa muito em dar título aos temas que aborda, escreve trechos pequenos e muda de 
assunto de um trecho para outro, indicando que não está analisando funcionalmente aquilo 
que está escrevendo, não está muito preocupado com a maneira com que suas contribuições 
serão aproveitadas na versão final (edição). 
 Igor, sempre muito ativo como revisor, questiona um trecho de Vicente dizendo que o 
projeto é de simple present (Figura 18, abaixo). Vicente, no caso, estava usando o futuro. Igor 
está analisando funcionalmente e demonstra que é capaz de conceitualizar por nome (simple 
present) o tema gramatical do projeto. Eu respondo ao comentário de Igor, conceitualizando 
com teoria, menciono uma parte dos vários aspectos do simple present que foram vistos em 
sala de aula (relatar fatos) e dou um exemplo. Igor conceitualizou por nome e eu 
conceitualizei com teoria, de acordo com os processos do conhecimento de Cope e Kalantzis 
(2009). Além desse momento de instrução explícita (NLG, 1996; 2000), a captura de tela 
abaixo também mostra as revisões de Igor no trecho de Vicente, um trecho novo iniciado por 
Igor (OPAN30 I) e o convite para que os colegas contribuíssem com o novo tema que ele 
começou (Any ideas?). Assim, vemos que Igor acumula uma série de papéis (revisor, editor, 
escritor e líder) e se identifica positivamente com as práticas colaborativas de escrita 
(PINHEIRO, 2013). Vale mencionar que Rafael respondeu ao chamado (Any ideas?) e 
continuou o tema OPAN I. 
 
                                                 
30
 Operação Agulhas Negras. 
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Figura 18: Diferentes papéis de Igor. 
 
 Continuando a explorar as interferências de Igor no papel de revisor e voltando ao 
participante Rafael que precisou passar por uma mudança de mentalidade, volto ao episódio 
em que Rafael interrompe as negociações entre Igor e Arthur e escreve um texto sobre 
Adaptation Period (o primeiro tema a ser iniciado). Através de caixa de comentário, solicito 
ao grupo que faça uma revisão inicial antes de mim tentando fazer com que eles apontem 
problemas de gramática, ortografia, estilo, pontuação, etc. O texto tinha muitos aspectos a 
serem corrigidos e eu queria que os alunos assumissem mais a responsabilidade pelas 
correções e eu não ficasse tão em evidência no papel de autoridade para corrigir (Mentalidade 
1). Não consigo tirar deles, no entanto, muita disposição para corrigir gramática, ortografia e 
pontuação e acabo tendo que fazer isso sozinha. Geralmente, eles apenas clicavam e “aceitar”. 
Acho relevante apresentar, abaixo, o único episódio em que uma correção minha foi 
questionada. 
 
 
Figura 19: Questionamento sobre uma correção gramatical. 
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Rafael quer explicar o que ele quis dizer e realmente ter certeza de que a correção era 
necessária. Isso dá indícios de que Rafael compreende que a atividade busca um processo 
mais aberto e menos hierárquico. Quando respondo ao seu questionamento, tento fazê-lo 
analisar funcionalmente e também conceitualizo por nome vários aspectos gramaticais 
envolvidos (adjective, adverb, verb). Igor, mesmo sendo o revisor mais ativo, prefere outros 
aspectos e continua o processo de analisar criticamente de acordo com sua visão de mundo. 
Vejamos um episódio da revisão de Igor no texto de Rafael, abaixo. 
 
 
 
Figura 20: Intersecção de Discursos entre Igor e Rafael. 
 
 A interferência de Igor é sobre o trecho em que Rafael diz que as punições incluem 
“passar vergonha em público” (public shame). Através de caixa de comentário, Igor diz que 
“tudo bem, é isso que acontece” (ok, it’s what happens), mas que Rafael “não precisa dizer 
dessa maneira” (you don’t need to say it that way). Lembro aos participantes que essa 
divergência é muito parecida com a anterior (Figura 15), entre Igor e Arthur, quando este diz 
que os alunos “sofrem nas mãos dos cadetes”, pois eles expõem os erros de alguns na frente 
de todos, o que, nesse caso, é public shame para Rafael. Assim como Arthur, Rafael tem 
especial interesse em dar voz ao que sente e expor algumas situações de desconforto pelas 
quais os novos alunos têm que passar enquanto Igor parece preferir que essas questões não 
sejam levantadas. Rafael, então, muda public shame para public statement of the infractions, 
procurando uma maneira de ajustar os dois discursos chegando a uma frase menos marcada 
por uma visão mais pessoal. Ele termina sua revisão sobre a frase perguntando “Acham mais 
apropriado assim?” (Find it more fitting this way?), buscando a aprovação do grupo e, assim, 
dando indícios de práticas colaborativas de escrita (PINHEIRO, 2013) e indícios de que 
reconhece que o modo de controle é compartilhado (LOWRY et al, 2004). 
Apesar de ter tido que abrir mão de public shame para se ajustar ao ponto de vista de 
Igor, Rafael apresenta uma prática transformada e aplica criativamente os Available Designs 
no sentido de não produzir um texto totalmente neutro, aquele que simplesmente descreve as 
90 
 
 
 
coisas sem uma perspectiva definida. Pelo contrário, é um texto muito rico de perspectivas 
pessoais, ele descreve os fatos, mas deixa claro que existem dificuldades. Ele fala em medos, 
falta de oportunidades para descansar, tempo curto para cumprir as tarefas, momentos de 
privação de sono, momentos de extremo cansaço, punições que podem manter o aluno preso 
na escola, etc31. Rafael também apresenta um vasto vocabulário e uma fluência escrita que se 
destaca, habilidades estas adquiridas em experiências de vida anteriores à sua entrada no 
curso militar e que puderam ser mostradas. Muitas vezes, alunos com um nível de inglês tão 
avançado como o de Rafael encontram poucas oportunidades em sala de aula para mostrar 
tudo o que sabem devido ao tempo limitado da aula e às atividades impostas pelo currículo 
obrigatório (que, no nosso caso, é um currículo de nível iniciante)32. 
Para encerrar a descrição das atividades de rascunho e revisão, dou destaque às fotos 
inseridas por Igor. Além da foto do armário (Figura 14), que já conhecemos, Igor inseriu 
outras duas. Uma delas é uma foto do alojamento que se assemelha muito a uma foto da 
página quatorze do livro. Esse é mais um aspecto do livro didático que aparece ressignificado 
e ampliado, pois, no livro, a foto servia para ilustrar o vocabulário específico 
(barracks/alojamento) e frases simples (live in barracks/morar no alojamento). Agora, ela 
ilustra um conjunto mais complexo de ideias, mais contextualizadas e reais. Reproduzo, 
abaixo, a foto do livro didático e a foto que Igor insere no trabalho para complementar o texto 
Adaptation Period. É importante destacar também que nenhuma das quatro fotos que 
apareceram no projeto foi simplesmente copiada da internet, todas foram tiradas pelos 
participantes. Já que existem inúmeras fotos da escola e das atividades da escola disponíveis 
na internet, tirar fotos inéditas com seus próprios dispositivos (celulares provavelmente) 
revela que o conteúdo das fotos, para eles, tinha o valor de ser pessoal e específico. 
                                                 
31
 Ver o texto completo no Anexo III. 
32
 Infelizmente, ao final do semestre, Rafael pede desligamento e deixa a escola (e o projeto). 
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Figura 21: Foto do livro didático.  
Figura 22: Foto inserida por Igor. 
As três fotos inseridas por Igor e também aquela inserida por Arthur (Figura 16), além 
de agregar um significado mais situado ao texto, também fazem com que o trabalho se 
assemelhe aos websites apresentados na oficina e ao meio digital de maneira geral que têm 
nas imagens um grande recurso além do texto escrito. A segunda foto que Igor incorpora ao 
texto Adaptation Period (que podemos ver na Figura 23, abaixo), é especialmente interessante 
e significativa. É, inclusive, uma foto de seu acervo pessoal, tirada antes do projeto começar, 
diferentemente das outras que me parecem terem sido tiradas especialmente para o projeto. 
Ela revela um momento no dia de apresentação para matrícula em que ele está aguardando 
para apresentar os documentos. É uma foto muito íntima e até mesmo revela seu nome 
completo, pelotão, número e companhia de alunos33. Igor expõe, com essa foto, um momento 
pessoal seu, porém, com o qual todo o grupo se identifica, e que pode ser capaz de passar para 
o leitor também uma série de sentimentos que envolvem aquele momento, como o texto de 
Rafael também tenta passar. 
 Ao retornarem do recesso de julho, tive que solicitar que não mais escrevessem e que 
iniciassem a edição, ou seja, fazer as alterações finais para que o texto possa ser considerado 
pronto (LOWRY et al, 2004). Senti a necessidade de direcionar dessa maneira porque o 
calendário do projeto já estava atrasado e porque, como apontam Lowry et al (2004), o grau 
de entusiasmo e comprometimento começa a ficar instável se o tempo de execução se tornar 
extenso. Não deleguei a edição a apenas um aluno, como sugerem os autores (LOWRY et al, 
2004), deixei que fizessem a edição colaborativamente se assim o desejassem. A essa altura, o 
grupo contava com três participantes ativos (Igor, Vicente e Miguel). Arthur estava muito 
                                                 
33
 Informações que identificam o participante foram deletadas através de recursos de edição de imagens. 
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envolvido com treinamentos esportivos e provavelmente não iria mais contribuir. Eles se 
mostraram interessados na edição, mas, ao mesmo tempo, pediram algumas orientações, pois 
não sabiam muito bem o que fazer. 
 Assim, a atividade de edição se tornou também um momento de instrução explícita. 
Mediei a atividade dando orientações (em sala de aula) do tipo: deletar o brainstorming, 
escolher a letra, colocar os títulos em destaque, deletar algumas frases repetitivas e colocar as 
atividades mencionadas (OPAN, provas e férias) em ordem cronológica (na ordem em que 
acontecem no semestre). As minhas orientações os levariam a analisar funcionalmente 
(COPE; KALANTZIS, 2009) tudo o que estava no documento até aquele momento, ou seja, 
fazer conexões lógicas, criar padrões, etc. Igor deu início à atividade de edição. Na verdade, já 
vinha fazendo isso aos poucos durante as atividades de escrita e revisão. Abaixo, segue uma 
captura de tela do início da atividade de edição, após minhas orientações. 
 
Figura 23: Início da atividade de edição. 
 Como não delimitei a atividade de edição como uma atividade a ser feita por apenas 
uma pessoa, os três participantes desenvolveram a atividade nos mesmos padrões 
colaborativos em que as atividades de rascunho e revisão foram feitas. Na imagem acima 
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(Figura 23), vemos que Igor escolhe a letra, o espaçamento, traz um trecho de Vicente para o 
início e pede ajuda para definir o título desse trecho que ficará antes de Adaptation Period. 
Ele também deleta o brainstorming e o trecho de Arthur sobre o armário desorganizado 
(como já mencionado anteriormente). 
 Em seguida, é a vez de Vicente contribuir. Ele desenvolve o título que Igor pediu, 
desenvolve o título sobre as férias, faz uns ajustes nos textos, mas não faz a análise funcional 
que eu tinha pedido, no sentido de procurar repetições e colocar em ordem cronológica. Como 
ele acessa algumas vezes e demonstra insegurança para tomar tais iniciativas, interfiro com 
orientações bem guiadas. Mais uma vez, é um momento de agir sobre uma dificuldade. Uso a 
caixa de comentário para lembrá-lo sobre a ordem cronológica e uso cores para que ele 
identifique alguns aspectos e faça a edição sozinho. Segue a captura de tela. 
 
 
Figura 24: Atividade de edição. 
 
 Vicente reage às minhas orientações e faz as edições. Em relação ao título inicial que 
Igor deixa em aberto para os colegas darem sugestões (Figura 23), Vicente dá uma sugestão e 
pede a minha opinião (caixa de comentário na Figura 24, acima). Eu então faço uma 
interferência no título em relação ao vocabulário militar. Vicente usa a palavra students da 
maneira como ela é usada dentro da escola. Isto é, eles são chamados o tempo todo de 
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“alunos” ou aluno + nome de guerra, como se “aluno” fosse um título ou um posto. No 
entanto, eu os lembro que a palavra student para um leitor externo não carrega esse 
significado. Vemos essa interferência, abaixo. 
 
Figura 25: Orientação em relação ao vocabulário específico. 
 
 Nesse momento de instrução explícita, tento conceitualizar com teoria e trazer como 
Available Designs o vocabulário que é trabalhado logo nas primeiras aulas, quando eles 
aprendem a se apresentar como militares (I am a military student, I am in the army, I am in 
the military). Miguel altera o título de acordo com minhas orientações, faz mais algumas 
pequenas revisões nos textos e responde a mais algumas caixas de comentário minhas a 
respeito de ortografia e organização. Com o consentimento de todos, o grupo declara o 
trabalho entregue (versão final no Anexo III). 
 
4.4 Brainstorming do grupo 2 
No excerto 3, abaixo, sintetizo o conteúdo mais relevante produzido pelo Grupo 2 
durante a atividade de brainstorming. Cada membro do grupo está representado com uma 
cor. Na ordem em que aparecem, Vitor está representado pela cor vermelha, Tiago pela cor 
roxa, Marcelo pela cor azul e Sandro pela cor verde. 
 
Excerto 3: Atividade de brainstorming do Grupo 2. 
 
70 Vitor:      Diário do aluno // traduzir ... 
71                 1 - Adaptação  
72                 1.0 Civil para militar 
73                 1.0.1 Bizus para a prep 
74                 1.0.2 É bizu levar 20 calças jeans? 
75                 2 - Agora somos alunos 
76                 3 - Instruções Militares 
77                 4 - O primeiro serviço 
78                 5 - Divisão de ensino 
79                 6 - Treinamento físico militar 
80 Tiago:     7 - Atividades em Campo 
81                 8 - Juramento 
82 Marcelo: 9 - A vida em Campinas 
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83                10 - As refeições do aluno 
84 Tiago:     11 - Reencontros com os familiares 
85 Sandro:   12 - Aprenda a nadar!! 
86 Tiago:     Diário do aluno // traduzir ... Sumário 
87                1 - Civil para militar (From the Civilian to the Military life) 
88                1.1 - Bizus para a prep (Tips and hints for the “new life”????incoming ) 
89                1.2 - Adaptação (“When all begins”) 
90                2 - Agora somos alunos (Then we became “pupils” ou algo do tipo) 
91                3 - Instruções Militares (Drill & Combat Instructions) 
92                4 - O primeiro serviço (The first time on duty) 
93                5 - Divisão de ensino 
94                6 - Treinamento físico militar 
95                7 - Atividades em Campo 
96                8 - Juramento 
97               9 - A vida em Campinas! 
98               10 - Reencontros com os familiares 
99               11 - As refeições do aluno 
100               12 - Aprenda a nadar!! 
 
 Esse grupo prefere começar o brainstorming em português. Vitor dá início à atividade 
fazendo uma lista numerada com os tópicos que acha relevante (linhas 70-79).  O período de 
adaptação aparece também nesse grupo (linha 71). O tema “civil para militar” (linha 72) que 
remete ao livro (From civilian to Soldier) e aos websites também é similar ao grupo 1. Ele usa 
duas gírias do meio militar na frase “bizus para a prep” (linha 73). “Bizu” significa uma dica, 
uma orientação e “prep” é uma maneira de se referir à escola. De maneira bem humorada, 
Vitor já menciona o que poderia ser uma dessas dicas, trazer 20 calças jeans para a escola 
(linha 74). Com certeza, essa “brincadeira” tem como contexto alguma situação difícil que ele 
viveu nos primeiros dias de adaptação, quando eles ainda não usavam uniformes e tinham que 
usar calças jeans e camisetas brancas que haviam trazido na bagagem. 
Dando sequência, os colegas aceitam a organização em forma de lista numerada 
proposta por Vitor e começam a contribuir através da estratégia de escrita em sequência. 
Tiago acrescenta mais dois assuntos seguindo a numeração (linhas 80-81). O juramento a que 
Tiago se refere (linha 81) é a cerimônia de juramento à bandeira que acontece no segundo 
semestre e representa a aceitação do compromisso com as forças armadas. Tiago também 
acrescenta o item 11 (reencontro com os familiares – linha 84), que diz respeito à saudade da 
família devido ao regime de internato. 
Marcelo contribui com os itens 9 e 10 (linhas 82 e 83): a vida em campinas e as 
refeições dos alunos. Marcelo traz, como sua primeira sugestão, a necessidade de se adaptar 
não só à vida militar, mas a uma nova cidade. Ele acha também relevante falar das refeições, 
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pois, em regime de internato, também pode ser um processo difícil se adaptar não só à 
comida, mas ao tempo limitado para fazer as refeições, aos horários rígidos e às quantidades. 
Sandro contribui com uma única sugestão (linha 85 – aprenda a nadar), também muito 
provavelmente devido à sua própria dificuldade. Alunos que chegam ao curso militar sem a 
habilidade de nadar são submetidos a treinos paralelos que podem tomar uma parte de seu 
pouco tempo livre. Todos esses temas trazem à tona diversos aspectos da prática situada com 
a qual lido aqui e os diversos Available Designs envolvidos como já descrevi detalhadamente 
ao analisar o brainstorming do Grupo 1. 
Em seguida, Tiago faz uma organização do brainstorming e um esboço do caminho 
que o texto pode percorrer. Ele muda “Adaptação” de lugar (linha 89), deleta “A vida em 
Campinas” (linha 97) e “Aprenda a Nadar” (linha 100) e reorganiza a numeração da lista 
inclusive até com subseções (linhas 87-89). Essas atividades de organização e esboço são 
previstas pela perspectiva de Lowry et al (2004), ocorrem entre o brainstorming e o rascunho, 
porém, não são obrigatórias e não foram observadas nas atividades do Grupo 1. Tiago 
também começa a passar os temas para o inglês (linhas 87-92) e deixa a versão final do 
brainstorming com duas caixas de comentário, já direcionando os próximos passos a serem 
dados. Essas iniciativas de Tiago também o colocam como um líder em potencial para as 
próximas etapas. 
 
 
Figura 26:Versão final da atividade de brainstorming do Grupo 2. 
  
Ainda sobre o conteúdo do brainstorming, Tiago, ao passar para o inglês, não faz uma 
versão literal, ele demonstra habilidades de aplicar criativamente os Available Designs 
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(COPE; KALANTZIS, 2009) que possui, sejam eles o vocabulário do livro/da aula, os 
websites apresentados, seu próprio repertório em inglês e sua maneira pessoal de vivenciar 
tudo aquilo. Digo isso porque “Tips and hints” (item 1.1) é uma expressão comum em 
websites em seções que orientam para alguma coisa e faz parte de seu repertório extraescolar, 
Drill & Combat instructions (item 3) também me parece fazer parte de repertório 
extraescolar, prep (item 1.1) (que é a escola) se transforma em new life (nova vida), que é a 
sua maneira de ver a escola, When all begins (item 1.2), que Tiago apresenta como a versão 
em inglês para “adaptação”, merece uma análise com mais detalhes. When all begins (que 
precisará de revisão mais à frente durante a atividade de rascunho para que se torne when it all 
begins) é uma referência ao mote ou slogan da escola que é “Onde Tudo Começa!”. Tiago, na 
verdade, transforma o período de adaptação em “quando” tudo começa, pois usa (suponho que 
propositadamente) when em vez de where. 
 
4.5 Processo colaborativo do Grupo 2 após o brainstorming 
 
Meu primeiro feedback não foi em relação ao primeiro rascunho e sim em relação a 
dois aspectos do brainstorming. Primeiramente, dei um feedback positivo em relação ao item 
1.1 (Tips and hints for the new life), pois, ao deixar o item com diversos pontos de 
interrogação, Tiago estava demonstrando uma certa insegurança em relação à sua frase e 
buscando uma reação positiva ou negativa de outro participante. Através de caixa de 
comentário, eu disse que estava muito bom. Em relação ao item 2 (Then we became pupils), 
quando ele escreve “ou algo do tipo”, ele também demonstra incerteza e eu acho relevante 
interferir. Faço um comentário muito parecido com aquele do Grupo 1 (Figura 25), pois o 
problema que se apresenta é o mesmo: a maneira como a palavra “aluno” é usada na escola. 
Como vimos na Figura 26, Tiago é o primeiro a demonstrar entusiasmo pelo início da escrita 
e, no dia seguinte, já inicia a atividade de rascunho do grupo. Vemos abaixo que ele começa a 
escrever e deixa uma caixa de comentário solicitando ideias e explicando suas intenções. 
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Figura 27: Primeiro rascunho do Grupo 2. 
  
Durante as duas primeiras semanas de trabalho, Tiago acessa o documento varias 
vezes usando a estratégia de escrita em sequência (LOWRY et al, 2004), mas, infelizmente, 
ele trabalha sozinho. Faço algumas revisões para que o grupo veja como funciona, mas apenas 
Tiago responde às revisões. Após duas semanas, converso com o grupo, explico que Tiago 
está trabalhando sozinho e tento incentivá-los a começar a contribuir. Após essa conversa, 
Marcelo acessa o documento e faz uma contribuição ao rascunho também através da 
estratégia de escrita em sequência (figura abaixo). 
 
 
 
Figura 28: Estratégia de escrita em sequência. 
 
Marcelo tentou completar a frase que Tiago havia deixado incompleta, no entanto, sua 
contribuição não se encaixa muito bem à conjunção que Tiago tinha deixado (therefore), 
fazendo do parágrafo uma sobreposição de trechos que não dialogam, uma possível 
desvantagem da escrita em sequência já prevista por Lowry et al (2004). Ao revisar o trecho, 
deixei uma caixa de comentário falando sobre a finalidade do therefore que é de introduzir a 
consequência de algo dito anteriormente e que Marcelo havia apenas explicado o que era o 
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exame de aptidão física. Tiago decide deletar a conjunção. Essa foi uma tentativa de fazê-los 
analisar funcionalmente (COPE; KALANTZIS, 2009). 
A próxima contribuição é de Vitor, porém, não ao rascunho. Vitor acessa o documento 
e apenas faz algumas mudanças no brainstorming que está na primeira página. Ele muda o 
esboço, ou seja, o caminho que o texto vai percorrer, mesmo que sejam apenas intenções já 
que, nesse momento, ainda não teria como saber se o grupo iria abordar tudo que levantou no 
brainstorming e, mesmo se abordasse, se tudo iria percorrer exatamente o caminho previsto. 
Percebo através dos registros e notificações da ferramenta Google Drive, que Vitor 
acessa o documento mais algumas vezes no decorrer do primeiro semestre, mas não faz 
nenhuma contribuição, ele fica alguns minutos e sai sem escrever. Ao questioná-lo sobre isso 
durante um de os encontros semanais, ele diz que entra para ver que vocabulário nós estamos 
usando e se alguma coisa poderia ajudá-lo para as provas. Vitor dá indícios de que ainda tem 
comportamento típico de Web 1.0, ou seja, encara o meio digital como fonte de informações, 
como um ambiente ready-only e não como um ambiente no qual aqueles que observam 
também produzem. Vitor supõe que especialidade, inteligência e competência estão em outros 
com mais autoridade como provedores de informações. Essa concepção é, na abordagem 
teórica desse trabalho, um indício de influência de Mentalidade 1 (LANKSHEAR; KNOBEL, 
2007). Após minhas tentativas de incentivá-lo, ele faz uma pequena contribuição como 
escritor (que irei relatar mais à frente), o que indica, pelo menos, um início de mudança de 
mentalidade e de atitude. 
Sandro, também após minha interferência pedindo que o grupo colaborasse com 
Tiago, acessou o documento duas vezes. Na primeira vez, deu início a um novo tópico do 
brainstorming, porém, sem seguir a ordem estabelecida. Ele incluiu o título When all begins e 
fez um rascunho. O pequeno trecho já foi submetido à minha revisão inicial e, em seu 
segundo acesso, Sandro continuou de onde tinha parado. Abaixo, com diferença de cores, os 
dois trechos. 
 
Figura 29: Contribuições de Sandro como escritor. 
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 Tiago se animou novamente ao ver que outros participantes estavam contribuindo e 
continuou o trecho de Sandro através da estratégia da escrita em sequência, trecho que 
reproduzo abaixo e que foi sua última contribuição como escritor. 
 
Figura 30: Última contribuição de Tiago como escritor. 
 
A maneira como Tiago começa seu parágrafo dá indícios de que ele foi capaz de 
analisar funcionalmente o que estava escrevendo para que não acontecesse novamente aquela 
falta de conexão que houve quando Marcelo não analisou funcionalmente o therefore (Figura 
28). Iniciando com beside the routine (besides após revisão), ele estabelece um link com o 
parágrafo anterior, no qual Sandro começa falando da rotina rígida em relação aos 
procedimentos militares. Em relação ao conteúdo, Tiago fala da dificuldade em viver longe de 
casa e da especial dificuldade daqueles que moram longe e não podem viajar com frequência 
(o que também foi abordado pelo Grupo 1). Ao deixar, mais uma vez, uma oração incompleta, 
é como se ele deixasse um “convite” para que outro participante continuasse. Quem continua 
é Vitor, que finalmente se arrisca no papel de escritor (Figura 31, abaixo). 
 
Figura 31: Única contribuição de Vitor como escritor. 
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Em relação à ideia, Vitor termina satisfatoriamente o parágrafo de Tiago. A atitude de 
Vitor foi importante, pois ele estava relutante em escrever e muito apegado a um 
comportamento de Web 1.0. Vitor também inicia o próximo tema da lista do brainstorming 
(Now we are military students), apesar de não termos ainda certeza de que o tema When it all 
begins havia, de fato, terminado. Ele escreve um parágrafo que deixa incompleto, numa 
atitude similar à de Tiago. Ele termina com uma vírgula indicando que a lista de disciplinas 
ainda não tinha acabado. Após minhas novas solicitações para que o grupo fosse mais ativo e 
frequente no projeto, Tiago ainda faz algumas revisões no trecho de Vitor. Todavia, ao 
término do semestre, o trabalho está incompleto e os participantes preferem ser dispensados 
no segundo semestre (Anexo IV). O Grupo 2, portanto, apresenta menos motivação, 
assiduidade e produtividade que o Grupo 1. 
Coincidência ou não, dificuldades de acesso à internet e falta de experiência com 
alguns aspectos técnicos também são mais evidentes no Grupo 2. No Grupo 1, a maioria dos 
participantes já conhecia o Google Drive e conhecia os procedimentos técnicos pra acessá-lo. 
No Grupo 2, todos declararam que não conheciam, o que acarretou dificuldades até mesmo 
em relação à necessidade de um Gmail para acessar. Dificuldades técnicas essas que foram, 
na medida do possível, sendo mediadas por mim e que foram, em parte, também motivo do 
atraso nos trabalhos. 
O fato de o Grupo 2 ser formado por participantes de turmas diferentes também me 
pareceu um fator de desvantagem, pois eu tinha que falar com eles em separado (cada um na 
sua aula) e, fora da aula, por serem de companhias diferentes, não tinham muitas chances de 
conversar sobre o projeto. Os membros do Grupo 1, por sua vez, tinham mais chances de 
conversar sobre o projeto e, imagino que, transferiram para o ambiente digital a afinidade que 
tinham como colegas de turma. 
Além desses dois fatores, é importante lembrar que os participantes eram voluntários e 
a atividade não fazia parte dos procedimentos obrigatórios do currículo e não seria submetida 
a nenhuma avaliação oficial. Todos os participantes fizeram o melhor que podiam, 
considerando-se que, além de aulas regulares de diversas disciplinas, eles também tinham 
instruções sobre técnicas militares, treinamento físico, testes de aptidão física, atividades 
externas, solenidades, provas, etc. Devido a tudo isso, relatos de falta de tempo eram comuns 
nos dois grupos. 
Passo, então, às considerações finais. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Esses foram alguns recortes escolhidos para analisar uma atividade realizada com 
alunos voluntários da disciplina de língua inglesa de um curso militar para complementar uma 
unidade didática de Simple Present cujo conteúdo no livro didático apresenta o vocabulário 
apenas para fins de memorização e exercícios extremamente fáceis e sem relevância pessoal. 
A pedagogia dos multiletramentos é usada para inserir essa relevância pessoal de que tanto o 
livro didático carece e a perspectiva dos novos letramentos destaca a colaboratividade em 
ambiente virtual através dos recursos da internet por meio de um novo ethos. 
A abordagem sociocultural ou sócio-histórica de Vigotski, que é o fundamento 
principal para que o trabalho em grupo seja considerado essencial dentro do ensino militar, foi 
minha principal ponte de ligação para levar a pedagogia dos multiletramentos e o trabalho 
colaborativo para o ambiente digital, o que se apresenta de suma importância para o ensino na 
contemporaneidade. 
O trabalho foi desenvolvido em ferramenta digital de gestão compartilhada. Ou seja, 
vários usuários podiam editar o mesmo documento e tinham espaços de comunicação 
síncrona e assíncrona (chat, caixa de comentários, sugestões, e-mail). O desafio apresentado 
aos alunos foi desenvolver colaborativamente textos (escritos e/ou multimodais) que 
pudessem vir a fazer parte de um website em inglês de divulgação de nossa instituição cujo 
principal tema seria descrever atividades e particularidades da rotina de internato e da 
formação militar. 
A partir daí, foi adotada uma proposta de pesquisa-ação para identificar como se 
constroem as práticas colaborativas de escrita durante o trabalho e para levantar reflexões que 
pudessem contribuir para repensar o currículo da disciplina de língua inglesa da instituição 
militar em questão, visando novas possibilidades de construção do conhecimento através do 
trabalho em grupo em meio digital na perspectiva dos multi e novos letramentos. Eram duas 
as perguntas de pesquisa: 
1) Que ganhos o trabalho colaborativo nos moldes do aqui proposto pode trazer ao 
processo de escrita dos alunos e aos objetivos do currículo da disciplina de língua 
inglesa? 
2) Quais características da cultura digital serei capaz de desenvolver ou inserir em 
contexto escolar através do trabalho proposto? 
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Dando início a algumas considerações que visam responder à primeira pergunta, a 
prática situada que adotei nesta atividade de língua estrangeira procura tirar a memorização de 
vocabulário e as regras de gramática do ponto de partida e fazer com que os alunos construam 
esses conhecimentos durante o processo de produção de um ou vários textos que tenham 
como ponto de partida suas vivências mais significativas de acordo com o tema proposto. 
Dessa maneira, busco uma ruptura com o livro didático sem que, todavia, seu conteúdo que, 
por sua vez, dita o currículo, seja desconsiderado. 
 Como consequência, as práticas colaborativas de escrita entre os participantes não 
colocaram em evidência uma exagerada vigilância em relação a normas gramaticais e 
ortografia e, sim, uma maior vigilância sobre o encaminhamento da produção do texto, 
visando um conteúdo que atendesse aos propósitos; propósitos estes, específicos e situados, 
elaborados por mim para tentar reproduzir um contexto autêntico de produção e circulação. O 
vocabulário aparece a partir de uma relevância discursiva e o Simple Present como uma 
necessidade inerente ao tema. Todavia, não interpreto esse afastamento dos alunos em relação 
a correções estruturais como total falta de conhecimento ou falta de preocupação com 
gramática e ortografia, mas como uma consequência de práticas estabelecidas e tradicionais 
que colocam o professor como única autoridade capaz de interferir sobre esses aspectos. 
Trazer aspectos extraescolares para uma atividade escolar no intuito de preparar os 
alunos para confrontos entre diferentes crenças, comportamentos e interpretações que possa 
haver na vida profissional, pública e privada também é uma importante missão da pedagogia 
dos multiletramentos. Em particular, sobre o contexto de escola militar de internato, é muito 
difícil separar práticas escolares de práticas extraescolares. Ou seja, vidas profissional, 
pública e privada se desenvolvem no mesmo cenário e com os mesmos participantes 
envolvidos, já que colegas de turma de aula são também colegas de trabalho e são também 
colegas de alojamento. Nesse sentido, refletir sobre suas próprias experiências e transitar por 
diferentes crenças e comportamentos ao ver a “sua” vivência sendo descrita por outros pares 
com crenças e valores diferentes também faz parte de uma prática transformada. 
O contexto de liberdade de criação baseada em Available Designs sem nenhum 
engessamento ou molde delimitado, deu espaço para que, mesmo que tímidas, algumas 
posturas críticas e transformadoras tivessem espaço para se manifestarem. A perspectiva da 
escrita colaborativa foi fundamental no sentido de conceder aos participantes diversos papéis 
e estratégias durante diversas atividades diferentes que evidenciaram habilidades diferentes e 
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não padronizadas, ao contrário de livros e provas tradicionais que tentam tirar de todos os 
alunos as mesmas habilidades. Portanto, a colaboração nos moldes aqui propostos possibilitou 
processos de construção de conhecimento a partir de reflexões sobre o que os outros 
participantes escreviam ou faziam. Assim, o projeto pode ser considerado uma amostra válida 
de como se dá um processo social de construção conjunta de conhecimento através de 
interação em meio digital e o produto final, no caso do Grupo 1 que concluiu a atividade, um 
Redesigned satisfatório, totalmente inserido no nosso contexto com conteúdos tanto 
apropriados quanto criativos. 
Essa interação em meio digital como propulsora de uma nova cultura ou mentalidade é 
o tema de nossa segunda pergunta. Entretanto, essa nova mentalidade que tentei inserir vai 
contra a lógica de produção ainda comum em contexto escolar: a produção individual como 
único recurso para avaliar as habilidades, a internet usada apenas em substituição a uma 
enciclopédia e o computador em substituição à caneta ou a máquina de escrever. A 
necessidade de redirecionamentos visando uma nova mentalidade, evidencia que o emprego 
de novas tecnologias não significa que, automaticamente, irão surgir novos letramentos. 
Sendo assim, o papel do professor também se dá no sentido de preparar os alunos para um 
contexto de novo ethos com o qual, muito provavelmente, virão a se deparar em suas vidas no 
futuro. 
O meio digital e o trabalho com novos letramentos também trazem à tona os recursos 
multimodais que fazem parte das mensagens. Nesse ponto, consegui um retorno tímido, 
porém, válido e, com certeza, inovador no meu caso, que nunca havia colocado o produto 
final de atividades como produções que fossem além do texto escrito ou das produções orais 
em sala de aula. O texto escrito, como já esperado, foi predominante, mas não foi a única 
maneira de transmitir a mensagem e considero as fotos produzidas pelo Grupo 1 de grande 
relevância para o produto final. De grande valor para o processo colaborativo também foram 
os esforços coordenados para a produção do áudio e do hiperlink. Colocar os alunos em 
ambiente virtual, portanto, gerou condições e uma especial motivação para que eles 
produzissem algo a mais, além do escrito. 
Além de refletir sobre as duas perguntas de pesquisa, vale lembrar também que uma 
pesquisa-ação é um processo empírico baseado em tentativa e erro e sujeito a 
imprevisibilidade. Durante uma pesquisa-ação, o pesquisador não deixa de ser também o 
profissional, sem que um tenha mais importância ou se destaque em relação ao outro. Sendo 
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assim, ao observar experiências reais das quais ele também é um personagem, é impossível 
que o pesquisador se distancie o suficiente para que seu relato seja neutro e é também muito 
provável que os participantes não façam distinção alguma entre o trabalho do profissional e o 
trabalho do pesquisador. Tudo isso faz com que uma pesquisa-ação esteja sujeita a se deparar 
com imprevistos, reformulações e redirecionamentos.  
Um desses redirecionamentos, no meu caso, foi passar a inserir no corpus da pesquisa 
as interações que também aconteciam em sala de aula, ao contrário de minha primeira 
intenção de gerar os dados apenas por meio digital, inclusive todas as conversas e trocas de 
informações, pois, quando nos encontrávamos uma vez por semana para as aulas presenciais, 
conversar sobre o que se passava “nas nuvens” se tornou uma necessidade real apresentada 
pelos participantes. Sendo assim, a atividade no Google Drive acabou se tornando, em parte, 
um espaço de desdobramento das orientações, dos questionamentos e das problematizações 
que aconteciam pessoalmente. Vale ressaltar também que, ao optar por uma pesquisa-ação, 
estou buscando uma maneira de interferir no meu próprio trabalho e que o caminho de análise 
e interpretação escolhido por mim é apenas um dentre os muitos possíveis. 
Por fim, devido à imprevisibilidade de uma atividade nesses moldes e ao grau de 
assiduidade e entusiasmo que foi muito irregular dentro dos grupos e de um grupo para o 
outro, o trabalho se coloca apenas como um ponto de partida para que outros professores, 
reformulando e recontextualizando alguns aspectos, possam buscar outros resultados que 
complementem estes e possam dar outros encaminhamentos de acordo com seus contextos. 
Digo isso, pois o contexto militar não é delimitador e a atividade pode ter seus 
conceitos e resultados reaproveitados em outras instituições. Até mesmo na escola militar 
onde foi feita, devido ao um número pequeno de participantes e ao fato de ter sido 
desenvolvida paralelamente ao currículo obrigatório, a experiência deixa ainda algumas 
questões em aberto que dependem não só do meu desejo, mas de um trabalho coordenado de 
professores e aprovação de gestores. Poderia ser inserida na carga horária? Poderia ser 
desenvolvida na sala de aula com wifi? Poderia ser aplicada em todas as turmas ao mesmo 
tempo? Poderia ser avaliada por nota ou por conceito? Todos os professores de inglês 
estariam preparados para aplicá-la? A partir de agora, a semente está plantada. 
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ANEXO I 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
Título da pesquisa: Práticas colaborativas de escrita com o uso do Google Docs em disciplina de língua inglesa 
de curso militar. 
Nome do responsável: Viviane de F. P. Raulik 
Número do CAAE: 39482014.4.0000.5404 
 
 Você está sendo convidado a participar como voluntário de um estudo. Este documento, chamado 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante e é elaborado em 
duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o pesquisador.  
 Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se houver perguntas 
antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o pesquisador. Se preferir, pode levar para 
casa e consultar seus familiares ou outras pessoas antes de decidir participar. Se você não quiser participar ou 
retirar sua autorização, a qualquer momento, não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo. 
 
Justificativa e objetivos: 
A pesquisa intitulada “Práticas colaborativas de escrita com o uso do Google Docs em disciplina de 
língua inglesa de curso militar” está sendo desenvolvida sob a responsabilidade da professora civil Viviane de F. 
P. Raulik. O objetivo é analisar as práticas colaborativas de escrita que surgem durante uma atividade de 
produção de texto em inglês realizada em meio digital, tal atividade procura complementar a unidade didática de 
Simple Present. Análise crítica do material coletado irá compor dissertação de mestrado e artigos que poderão vir 
a ser publicados na literatura científica especializada. 
 
Procedimentos: 
 Participando do estudo, você está sendo convidado a: participar de uma oficina a ser realizada no 
laboratório de informática da escola, em data a ser combinada com os participantes, fazer parte de um grupo que 
irá desenvolver colaborativamente textos em inglês em ferramenta digital por um período de 2 meses (que 
poderá ser prorrogado em caso de necessidade) e responder a um questionário que não irá tomá-lo mais que 20 
minutos. 
 Como vivem em regime de internato, não haverá necessidade de deslocamento, pois a oficina 
acontecerá no laboratório de informática da escola. Após a oficina, a atividade poderá ser realizada em 
computadores portáteis com acesso à internet, no laboratório da escola, ou outras maneiras de acesso à internet 
que cada participante preferir. 
 
Desconfortos e riscos: 
Você não deve participar deste estudo se não quiser abrir mão de pequena parte de seu tempo livre para 
realizar a produção de texto na ferramenta proposta (Google Docs). Não há riscos previsíveis envolvidos na 
pesquisa. Não serão utilizados quaisquer materiais que possam envolver algum risco. Participantes que, por 
quaisquer razões, não comparecerem à oficina ou, mesmo comparecendo, não desejarem se engajar na atividade 
proposta ou ainda, iniciarem a atividade e não desejarem continuar até o final, serão excluídos do grupo de 
pesquisa sem nenhum prejuízo a eles. 
 
Benefícios: 
O participante não tem benefício direto com essa pesquisa, os benefícios serão indiretos pois aprenderão 
a usar a ferramenta Google Docs e terão supervisão do professor em relação a correções e orientações que irão 
contribuir para suas habilidades de produção de texto escrito em inglês. 
 
 
Rubrica do pesquisador:______________  Rubrica do participante:______________ 
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Acompanhamento e assistência: 
 A professora-pesquisadora irá acessar o documento digital de cada grupo de trabalho diariamente para 
dar qualquer assistência necessária: correções, orientações, mensagens de incentivo, etc. A professora também 
estará disponível para esclarecer quaisquer dúvidas pessoalmente, durante o horário de aula com os participantes 
ou em sua sala, durante intervalos. 
  
 
Sigilo e privacidade: 
 Você tem a garantia de que sua identidade será mantida em sigilo e nenhuma informação será dada a 
outras pessoas que não façam parte da equipe de pesquisadores. Na divulgação dos resultados desse estudo, seu 
nome não será citado. 
  
 
Ressarcimento: 
 Não haverá qualquer ressarcimento de despesas (por exemplo, transporte, alimentação, etc), pois os 
participantes não terão que se deslocar por causa da pesquisa e, vivendo em regime de internato, toda sua 
alimentação é oferecida pela escola. 
  
 
 
Contato: 
Em caso de dúvidas sobre o estudo, você poderá entrar em contato com a pesquisadora Viviane de Fátima 
Pettirossi Raulik, seção de idiomas da [...], no endereço [...].  
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do estudo, você pode 
entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da UNICAMP: Rua: Tessália Vieira 
de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-8936; fax (19) 3521-7187; e-mail: 
cep@fcm.unicamp.br 
 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
Após ter sido esclarecimento sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, benefícios previstos, 
potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito participar: 
 
Nome do(a) participante: ________________________________________________________ 
 
________________________________________________ Data: ____/_____/______. 
 (Assinatura do participante)  
 
 
Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e complementares na elaboração 
do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado 
e fornecido uma cópia deste documento ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o 
qual o projeto foi apresentado. Comprometo-me a utilizar o material e os dados obtidos nesta pesquisa 
exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou conforme o consentimento dado pelo 
participante. 
 
 
________________________________________________ Data: ____/_____/______. 
(Assinatura do pesquisador) 
 
 
 
 
Rubrica do pesquisador:______________  Rubrica do participante:______________ 
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ANEXO III 
Trabalho completo do Grupo 1 após edição 
 
Now we are in the military, we have a new life 
 
[…] is the military school that prepares the combatant officers of the Brazilian army. 
We live in a boarding school and can go out only on weekends, if we are not punished. The 
routine is busy and we often do not have personal time, but it’s better this way because, 
when we stop to think, homesickness is the first thing that comes to mind. 
 
 
Adaptation Period 
 
The adaptation period is one of the first and 
most complicated hardships that a student and 
future cadet will face. This period is dedicated into 
forcing the student to learn how to make the best 
out of difficult situations, the lack of time and 
resources, as well as training his psychology for 
facing pressure, overwhelming odds at times, and 
his fears if need be. For the purposes of this 
training period, third-year cadets are brought to 
help and ease us into this new life, in the same role 
that a typical Drill Sergeant would.  
The adaptation begins by providing the 
school with information about you, from your life 
history to your clothes numbers. Once you’re 
fittingly registered you are given a small ID badge 
which will accompany you until you become a 
soldier. On this badge, steps from the adaptation 
period you’ve been approved on will be registered. 
These steps include document registering, an interview with your commanding lieutenant, a 
full medical exam and, finally, a physical test. Once you’ve been through all these stages, 
you’re fit for paying for your mistakes with your carcass. I mean, learning to perform 
adequately on your given tasks by the sweat of your brow. 
Life in this period is quite methodical, in the sense that you’re meant to be busy all the 
while, from reveille until lights-out, or perhaps even the new dawn if need be. In this period, 
you leave behind whatever tendencies from your civilian life that, for some reason, don’t fit 
the military lifestyle, such as naps or pauses. You get used to have something to take care of 
at every moment, responsibilities accumulating daily, and if you don’t know how to manage it 
in the time you have, then things get harder the next day, and so on. 
That’s probably the most important lesson to get during the adaptation period: time 
management. From getting dressed quickly, taking care of your personal hygiene, to 
cleaning up the facilities, you learn to put strength in every action and plan ahead so that you 
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take the least time needed to perform every and any activity, thus improving your quality of 
life in the school by getting more time to rest at night. It’s a skill you’ll keep for the rest of your 
life in the military, and possibly beyond that sphere as well. 
Time management is not the only 
characteristic enforced. Respect, cooperation (to 
an extent), responsibility, hygiene practices 
(you’d be surprised) as well as a number of skills 
that, while simple, may prove valuable, such as 
cleaning, sewing and remaining awake despite 
the overwhelming desire to close your eyes and 
drift your mind into torpor. 
Speaking of which, sleeping on duty time 
is a terrible infringement. It may seem trivial, but 
if you think about it, it means that you may sleep 
on guard duty one day, if you can’t control 
yourself, and get someone, if not your whole 
squad, killed because you wouldn’t keep an eye 
out for the enemy. That’s an extremely serious 
consequence and that’s why, in turn, it’s 
something taught since the beginning. 
Mistakes, small ones to the most serious 
ones, are punished accordingly. Most 
punishments involve public statement of the 
infractions and clean up duty (which also take 
away a portion of your time of sleep). On later 
stages, punishments can get a lot worse than that and repeated transgressions can quickly 
get you in a snow ball so big you may not see the outside light the same way again, which is 
another reason to get the best out of your experiences in the adaptation period. 
It may not be 100% successful in reaching out to everyone with the same intensity, or 
even teaching the same core concepts to every candidate, but as tiresome as it can be, as 
frustrated as one may feel, the adaptation does bring you many important lessons, direct or 
indirectly, and if you know you want to be a part of this, then it’s worth it, because it will be 
valuable. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
116 
 
 
 
The Locker 
 
In my locker I put all the things I have due 
to the fact that this is the only place I have to 
store them. I take special care of my uniforms 
because if they get dirty, I can get my weekend 
pass revoked. My uniforms have a special and 
clean place in my locker. 
 
My personal things stay in every part of 
the locker because they do not need special 
attention. I just go out on weekends, so I don’t 
really care. I have a special section for my books, 
because every day I have to study and prepare 
my material for the next classes. 
 
The best part of my locker is the food I 
save in it. The food at […] is not so bad, but I 
need chocolate to survive in barracks. 
 
Audio: https://soundcloud.com/mrmathsm/my-locker 
 
OPAN I 
OPAN I is a 3-day Field Training Exercise, the first one that we have as students at 
[…]. For some of us, the first nights sleeping outdoors. On these three days, we can practice 
what we’ve learned over the past weeks, such as orienteering and obstacle course. 
Additionally, we are taught lessons first hand which would otherwise be unpractical to 
be learned, such as creating shelters. We also get more “intimate” with our materials, by 
experiencing what was necessary to take, and what was not; what was missing, and what we 
had too much in our backpack. 
 
Period of tests 
We have a two-week period of tests. Every day we have a different test. It is a very 
quiet period when we can devote all our time to study without many requests from the 
platoon commanders. After those two weeks, we have our long-awaited vacation! 
 
The long-awaited end of the first period 
Now we are at home!!! End of the first half! We did it!! We finally reached our vacation 
and we are all happy to go home. It will be two weeks and we can see our families again and 
rest for the next semester! It’s very good for students who live far away, as the "gauchos" 
who live in the south and the "aratacas" who live in the northeast. We are all very eager for 
holidays! In the next six months we will have OPAN II, ELD and various ceremonies! 
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ANEXO IV 
Trabalho do Grupo 2 (que não foi concluído). 
 
 
From the Civilian to the Military Life 
The first step that we all have made to join the Brazilian Army started with a hard 
decision, taken by each one, in order to leave our homes and families looking for an ideal on 
this great profession that is being part of the Brazilian Ground Force. 
Could this ideal be part of a child’s dream, that always thought in being in the military 
and follow a relative’s footsteps, as it could be moved by the most pure devotion for the 
country and the interest to protect it, at any cost - what means sacrifice from routine to the 
own life for it  - as from international threats as from the inland ones. 
After making that decision, we begin to prepare ourselves for the admission test that 
annually selects something around five hundred young men, in ages between seventeen and 
twenty-two years old, to join the army. This admission test is composed of two phases: the 
IE, Intellectual Exam; and the PAE, Physical Aptitude Exam. 
The IE consists of a two-day exam journey which evaluates the candidate’s academic 
knowledge on themes like Mathematics, Portuguese language, Physics, Chemistry, English 
language, History and Geography. 
In spite of the two-day exam, the PAE is only done when the approved candidates 
come to […] and go through two weeks on an adaptation program that aims the inclusion of 
the new members on the military routine. The PAE consists of three exams: Running, Chin-
ups, Push-ups and the abdominal exercise known as Crunch. The grades to be considered 
“fit” are not high, and can easily be achieved by the candidates. 
 
When It All Begins 
The first difficulty that the new military students find in the military life is the routine in 
[…]. Everything is extremely organized, even at eating time. The students must stay quiet 
behind their chairs waiting for the order to eat. After receiving the order, they can eat. There 
are short ceremonies for everything, from wake up time until sleep time. The new students 
must be able to follow all the orders. 
Besides the routine, another difficulty that we all have is the distance from home. 
Some of us deal with this reality in a simpler way: travelling to their houses on the weekends, 
when they live near […]. This is the case of the majority of the students that are from the city 
of Rio de Janeiro. But, for the minority of us, whose families live in further districts as 
Fortaleza or Manaus, the travel became something that we hardly ever do.  
 
Now we are new military students 
Do the ironing, attend classes, do the physical training … This is just the beginning. 
Our new life is full of duties. Like at a traditional university we have classes of Portuguese 
language, Physics and Chemistry applied, English language, History, Mathematics 
 
 
